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معدمه: 


في مجال أصول التربية الذي يُعنى بدراسة الخلفيات الفلسفية 
والاجتماعية والتاريخية والسياسية والاقتصادية للظواهر التريوية يتعاظم مستوى 
التحدي الذي تواجهه تصميمات البحث المستخدمة» علاوة على ما تعانيه 
ممارسة تلك التصميمات فعلاً من أزماتٍ نظريةٍ وتطبيقية تتصل بمحدودية 
قدرتها على ضبط المتغيرات والعلاقات» والخروج بقوانين وتعميمات» وتتصل 
أكثر بقصور وتقصير الباحثين في توظيفهاء مقارنة بمجالاتِ بحث تربوية 
أخرى مثل علم النفس التربويء والقياس والتقويم» وطرائق التعليم وتقنياته» تلك 
التي اقتربت بمنهجياتها من العلوم الطبيعية التجريبية. 

ومع تغير طبيعة الظواهر التربوية التي تتصدى لها بحوث أصول التربية 
وماهيتهاء وهي التي تتسم اصلاً بالتركيب والتعقيد والتشابك» تصبح مراجعة 
تصميمات البحث فيها وما تستند إليه من مسلماتٍ أمراً واجباً يرقى إلى درجة 
الفرض دفاعاً عن الوجود والبقاء»ء خاصة وهي تعاني في مجتمعاتنا العربية من 
ضعف وسطحية الممارسة والتطبيق» ومن ندرة الدراسات التأصيلية في مقابل 
طوفان الدراسات الوصفية المعتمدة على الاستبانة واستطلاع الرأي والمسوح. 

ولا تنفصل أزمة البحث في أصول التربية في مجتمعاتنا العربية عن 
أزمة التنظير التي اجتاحت مجالات البحث العلمي والسياسات الاجتماعية في 
العالم بأسرهء في ظل تنامي الاتجاهات النيوليبرالية والمحافظة الجديدة في 
الغرب الأنجلو أمريكيء وما أحدثه وكلاء تلك الاتجاهات في دوائر البحث 
العلمي وصنع وإرساء السياسات العامة والاجتماعية في المجتمعات العربية من 
عزوف متعمد ومخطط له عن دراسة أصول التربية. 

ويستدعي الولوج إلى تشخيص مشكلة تصميمات البحث في أصول 
التربية في سياقنا العربي» وما تواجهه من تحدياتٍ استعراض مظاهر الأزمة 
التي يعانيها هذا المجال المعرفي والمنتمين إليه» والتعرض للعوامل المعرفية 
والمجتمعية والسياسية التي ساهمت في صناعة هذه الأزمة واستحكامها على 
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مدى العقود الماضية منذ أن ظهرت أول مؤسسة أكاديمية تُعنى بإعداد 
المعلمين في مصر. 
1. أزمة أصول التربية .. بين المعرفة والمجتمع 

تعددت وجهات النظر المطروحة لتوصيف تلك الأزمة ما بين كونها 
أنطولوجية تعود إلى علاقة الفكر التربوي بالواقع ومدى مواكبته أو التخلف عنه 
أو استشرافه» وبين كونها إبستمولوجية تمثل تنازعاً وتجاذباً بين دوائر معرفية 
أساسيةٍ لعلوم مستقرة من حيث المنهج والهدف والموضوعء وبين فنونٍ بداجوجية 
وتقنية تعتاش وتتغذى على ما تقدمه تلك العلوم لها من نظريات» وبين توصي 
أيديولوجي يراها في العموم أزمة صراع بين اليمين الجديد (الليبراليون الجدد) 
المناويئ للتنظير وبين الاتجاهات الحداثية والديمقراطية المستندة إلى خلفياتِ 
فلسفيةٍ شاملة ورؤىَّ عامة في إطار فوضى ما بعد الحداثة. 

كما تعددت الرؤى الراصدة لمظاهر الأزمة؛ ما بين الرؤبة الوظيفية 
لانفصال النظرية عن التطبيق» وقصور مجال أصول التربية عن تلبية متطلبات 
العمل في ميدان التعليم وكوادره» وبين الرؤية البنيوية التي تفتقد النظرية التريوية 
الإسلامية الأصيلة وتشتكي الإمعان في التغريبء والرؤية النقدية التي ترصد 
الهيمنة الرأسمالية على مجتمع البحث التربوي والسياسات التعليمية. 

وإذا جاز لنا أن نختار فكرةً واحدة للتركيز عليها هنا من بين ما تضمنته 
الرؤى المطروحة من أفكارء فإننا ننظر إلى الأزمة من منظور اجتماع المعرفة؛ 
وعلى وجه التحديد إلى المشتغلين بالبحث والتعليم في مجال أصول التربية 
الذين تأثروا بالنظرة المجتمعية التصنيفية الضيقة للتخصصات الأكاديمية» 
وأرهبتهم اتهامات المتشددين من أصحاب التخصصات الأساسية لهم بأنهم لا 
يمارسون عملا علمياً من الأساسء فراحوا يحتمون بالعلوم الأساسية المغذية 
لمجال أصول التربية كالتاريخ والاقتصاد والسياسة والاجتماع .. وغيرها من 
الأصول أو الروافدء وأخذوا ( والكاتب منهم ) ينسبون أنفسهم لها في سيرهم 
الذاتية وعلى أغلفة كتبهم ومقالاتهم ومقابلاتهم الإعلامية» واستسهلوا تقديم 
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أنفسهم إلى المجتمع وفقاً لتصنيفه الذي يعرفه» وليس وفقاً لتصنيفٍِ موضوعي 
تفرضه العلاقة التكاملية بين مجال أصول التربية وبين تلك العلوم. ْ 

وانعكس هذا الموقف المأزوم في مفهوم الذات الأكاديمية لدى المشتغلين 
بالمجال على الإنتاج العلمي والمعرفي لهم؛ فبات ينزع بقوة نحو (التكميم) 
والاحتماء بالبيانات الإحصائية الكمية» ونحو (الوضعية) واتخاذ البيانات 
الميدانية معياراً للصدق .. خوفاً من الاتهام بالخطابية والإنشائية واللغو الفارغ 
الذي يُدعى ب ' التنظير '" أو " التفلسف!! ". 

ولا شك أن المخرج من أزمة الهوية المعرفية التي يعانيها المشتغلون 
بمجال أصول التربية يتمثل في نظرنا في التحرر من الخوف والإرهاب الفكري 
الذي طالما تعرضوا له على إيدي من لا يقدرون قيمة العلم الاجتماعي والفكر 
التربوي حق التقديرء والبعض منهم للأسف من أصحاب التخصصات التربودة 
الأخرى الذين استغرقهم التطبيق ونسوا أن من وراء استراتيجياتهم وتقنياتهم 
أصولاً إبستملوجية وأنطولوجية توجهها. 

2. المعرفة التربوبة وعلاقتها بالسلطة 

ويمكن أيضاً فهم أبعاد أزمة أصول التربية بتأويل تلك الظاهرة على ضوء 
مقولة فرانسيس بيكون "المعرفة قوة" ؛ ففي ظل تمدد المحافظين الجدد ووكلائهم 
من مثقفي العالم الثالث واتساع نفوذهم» خاصة في دوائر صنع القرار التربوي» 
وفي ظل السيادة الظاهرية لقيم اقتصاد المعرفة» تم فيما بين أعضاء المجتمع 
الأكاديمي التربوي تصنيف المعارف التربوية وفقاً لمعيار القيمة المضافة 
الجديدء ألا وهو مقدار ما تمنحه تلك المعرفة من سلطة لمن يمتلكهاء وبالطبع 
احتلت المعارف التربوية الفلسفية والاجتماعية والتاريخية ذات التوجه النظري 
موقعاً متأخراً لصالح تلك المتصلة بالإدارة» والتخطيطء وصنع السياسات» 
والتمويل» وضمان الجودة» وتقنيات التعليم .. إلخ» وانعكس ذلك على معدلات 
الالتحاق ببرامج الدراسات العليا في تلك التخصصات بشكلٍ لافت للنظر. 

وفي ظل بحث محموم بين الباحثين عن فرص أفضل للعمل من خلال 
الارتقاء بالمستوى الدراسي» ينظر هؤلاء حولهم فلا يجدوا مُقرباً من دوائر 
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السلطة قد تخصص في فلسفة التربية أو تاريخهاء إلا ما ندر ولا يجدوا شاغلاً 
لمنصبٍ مُهم قد اشتهر بفكره التربوي وتحليلاته المعمقة» بل على العكس؛ 
قوت يجكوا ميلذ من متحض القزان إلى .إفنناء: نكال قلات وكممطفهه بوسنم 
مزعجين وأصحاب آراءٍ مقعرة غير مفهومة. 

وتشيع عدوى مناهضة التنظير بين الدارسين» ومن قبلهم بين اساتذة 
التربية من أصحاب التخصصات الجاذبة» وتفسر معدلات الإقبال والعزوف 
لصالح تقليص مساحة أصول التربية ومقرراتها ما أمكن» ويطرح السؤال 
المغلوط : ما فرص العمل التي يتيحها التنخصص في أصول التربية ؟ بدلا من 
التساؤل حول: لماذا لاتتضمن الهياكل التنظيمية لمؤسسات التعليم أدواراً 
محورية مؤثرة لذوي المعرفة التأصيلية التربوبة في دوائر صنع القرار؟ 

وكعادة بعض أنواع الطيور الجارحة التي لاتستنكف الاستيلاء على 
أعشاش غيرهاء يقلب بعض ههؤلاء ما تبقى من أنقاض أصول التربية بين 
راحاتهم» فإن وجدوا فيها بقية من بريق قد يؤهلهم لحيازة مزيدٍ من القوة» أو 
سبيلاً إلى الاقتراب من مكامن السلطة» سارعوا إلى التقاطه واغتنامه وضمه إلى 
دوائر تخصصهم. وإن لم يجدوا ألقوه بعيداً وأشاحوا بوجوههم عنه. 

3. موضوعات بلا أطر 

كلما طالعنا أداةً معروضة للتحكيم» أو رسالة جامعية مطروحة للمناقشة» 
أو بحثاً مقدماً للنشر في إحدى الدوريات لتحكيمه» أو شاركنا في سيمنار 
لمناقشة خطة بحثء ألح علينا سؤال عن الإطار النظري والمنهجي للدراسة 
وعن مدى إدراك الباحث لاتساق الظهير الفلسفي مع النظرية العلمية المتبناة 
ومع المنهجية المستخدمة لدراسة الظاهرة.. وغالبا ما تكون الإجابة صادمة. 

ولا شكء بعد هذه السنوات الطوال من الخبرة» أن مكمن الضعف في 
إسهامنا العلمي التربوي يتمثل في غياب أو ضبابية الرؤية لتلك الصلة المعرفية 
بين المجال 1610 و النظرية 1601 والموضوع 10010 والمقارية المنهجية 

2000 وهي محكومة بمسارات فلسفية وتصنيفات لا تقبل التوليف 

والتوفيق بين المتناقضات.. فماذا عن واقع بحوثنا التربودة؟ 
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ولابد من الإقرار بأن لبعض مجالات البحث التربوي من الانضباط 
المنهجي ما يعصمها إلى حدٍ كبير من الانزلاق في هذه الهوة» لكنه انضباط 
القطار على قضبان السكة؛ أكثر منه انضباط الملاح المتمكن من بوصلته في 
بحر متلاطم الأمواج» والتزام التكرار والمحاكاة لما سبق والقصور الذاتي وعدم 
الخروج عن المألوف» وهو أمر مختلف. 

وأبرز مظاهر المشكلة في نظرنا يتجلى في اهتمام المشرفين والباحثين 
في شتى مستوبات البحوث بموضوعات بحوثهم أكثر من اهتمامهم بالأطر 
المعرفية لهاء والاتساق الواجب تحققه بين التوجه الفلسفي الحاكم للنظرية 
العلمية التي يصف بها موضوعه ويعالجه» فنطالع في الهوامش السفلية 
لصفحات البحوث أخلاطاً لا ناظم بينها من المصادر متنافرة التوجهات الفكرية» 
وُعاين في أدوات جمع المعلومات خليطاً من المفردات متباينة المشارب» وتكون 
المحصلة دائماً نتائج تم لي عنقها قسراً أو ( فبركة) لكي تؤكد صحة الفروضء 
والضحية هي في النهاية تلك السمعة التي ارتبطت بحوثنا التربوية. 

إن ممارسة التدريس لطلاب الدراسات العليا وما قبلها بمنطق النظم 
المعرفية مقطوعة الصلة»ء والمقررات الدراسية المفككة» ثم ممارسة البحث 
والإشراف والمناقشة والتحكيم والنشر والترقي في ظل غياب ذلك الإدراك 
المعرفي» والهرولة وراء صرعات متغيرة متسارعة من الموضوعات ذات الجرس 
الرنان» هي ببساطة بمثابة الانطلاق المحموم بأقصى قوة وإصرار نحو الخروج 
من دائرة المساهمة في إثراء المعرفة الإنسانية 

4. تشرذم الجماعة العلمية 

يقولون أن الانطلاقة تولد من رحم الأزمة» وأن استحكام حلقات الأزمة 
مؤشر على قرب تحول مسارها إلى الاتجاه الإيجابي» فهل تنطبق هذه القاعدة 
على أزمة أصول التردية ؟ 

لقد أشارت الأوراق والمناقشات التي دارت في ندوة قسم أصول التربية 
بالفيوم عام 2005 إلى كون الأزمة مزدوجة: أزمة مجال معرفي تجاوزه الواقع 
وأعيته المنهجيات عن تشخيصه وتأصيله» واشتدت فروعه وتغولت على 
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أصوله» وأزمة مجتمع معرفي يعاني أصحابه من تشرذم أيديولوجيء واستقطاب 
جهوي وشخصيء وضبابية في إدراك الذات المهنية والأكاديمية في علاقتها 
بالآخر .. فما العمل ؟ وهل يمثل تأسيس مجتمع مهني معرفي واضح المعالم 
سبيلاً إلى الخروج من الأزمة ؟ 

تشير بعض الأدبيات إلى كون الروابط والجمعيات العلمية / المهنية 
شكلاً من أشكال التعبير السياسي/الاجتماعي عن كيان أيديولوجي ذي إدراك 
ووعي بهويته ومصالحه التي هي بالضرورة مجموع المصالح المشتركة 
لأعضائه وبمتلك تصوراً واضحاً لكيفية تحقيق تلك المصالح والدفاع عنهاء 
وتشير أدبيات أخرى إلى كون تلك الروابط والجمعيات تعبيراً عن مجمع علمي 
يتنزه عقله الموضوعي العام عن الهوى الاجتماعيء ويسعى ذلك العقل البارد 
حثيثاً نحو اختبار منهجياته وموضوعه وبنيته وتنقيتها وتطويرهاء فأي الإطارين 
أنسب لحالتنا ؟ وأي الإطارين أقرب إلى التحقيق ؟ 

5. الفروع تسعى إلى تقوبض الأصول 

أشرنا في الفقرات السابقة إلى الاتجاهات الرئيسة في تشخيص الأزمة 
من زواياها المعرفية والأيديولوجية» وإلى أزمة الهوية المعرفية لدى المشتغلين 
بالتخصص والضغوط التي يمارسها عليهم بني جلدتهم من التخصصات 
التطبيقية في المناهج وتقنيات التعليم ا النفس التعليمي وغيرهم. 

وننتقل إلى زاوية أخرى من زوايا مجتمع المشتغلين بالعلم التربوي تتعلق 
بظاهرة "الجور" على التخصصاتء؛ خاصة عندما يمارسها أصحاب "الفروع" 
على أصحاب الأصول حين تتركز في أيدي بعضهم عناصر النفوذ وثُغيب أو 
تّزيف حقائق المنهجية والتصنيف المعرفي 

فمجتمع المشتغلين بالعلم التربوي في مصر والوطن العربي يشهد حالياً 
هجمة شرسة من قبل أحد فروع أصول التربية وهو مدخل 80070361 التربية 
المقارنة على الجذع الأصلي للتخصص بهدف تقليصه وريما تقويضه تماماً إن 
أمكن» مستقوياً في ذلك ومحتمياً في رافد مهم من الروافد التي تنهل منه التربية 
ألا وهو علم الإدارة .. فيتم الحديث عن عناصر المقارنة بين النظم التعليمية 
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بوصفها ' علوماً وتخصصات فرعية " تندرج تحت مجال التربية المقارنة والإدارة 
التعليمية» مثل نظم تمويل التعليم واقتصادياته» ونظم ضمان الجودة» و نظم 
التخطيط التعليمي .. وغيرهاء ويذلك تتسع دائرة التخصص لتبتلع الدوائر أو 
الأصول الرئيسة مثل الأصول الاقتصادية للتعليم» وتاريخ التعليم» والتخطيط 
التربوي! فهل يمكن أن يصبح المدخل البحثي 880/0361 علماً ؟ 
لا شك أن الإجابة هي النفي» فالمدخل أو المقاربة البحثية بمثابة الفرع 

من المنهج البحثي 1161700 والذي بدوره يمثل الآلية التي تتيحها إحدى 
النظريات المعتمدة في بنية علم من العلوم للتعامل مع الظاهرة موضوع البحث 
؛ ومن ثم تمثل محاولة ترقية 09730179لا مدخل تحليل النظم التعليمية مثلاً 
بشكله المستخدم في إطار التربية المقارنة 010006811017© 00170312116 ليطلق 
عليه اسم العلم» لوناً من ألوان المغالطة التصنيفية» أولاً: لأن تخصص التردية 
المقارنة يعنى بمقارنة النظم التعليمية وعناصرهاء ومفهوم النظام هو الفكرة 
المحورية للبنائية الوظيفية» وثانياً: لكون العلم لا يقوم كما أوضحنا على نظرية 
واحدة كما هي الحال في التربية المقارنة المعتمدة بشكل أساسي على النظرية 
الوظيفية» فلم يسبق أن قرأنا مثلآً عن دراسة مقارنة نقدية بين نظامين تعليميين» 
أو دراسة مقارنة ظاهراتية !! .. ثالناً: لأن تقنية المقارنة /0100311501© 
علا 011عأهي إحدى الفنيات المنهجية شائعة الاستعمال في المنهج الوصفي 
والمنهج التجريبي على السواء» ولا يستقيم أن ترقى لتصبح علماً أو منهجاً قائماً 
بذاته» ولكن هذه هي حال فوضى التصنيف المعرفي التي تجتاحنا. 

وفي ظل ما يعانيه مجال أصول التربية من وهن بسبب ضعف استجابته 
لحمى المصطلحات الجذابة» ووهن التأصيل الفلسفي والاجتماعي للممارسات 
التربوبة المعاصرة» ومحدودية القراءات باللغات الأجنبية» تتقلص دائرته لتقتتصر 
على تدريس بعض الموضوعات وليس العلوم مثل 'التربية وقضايا العصر" أو 
"المعلم ومهنة التعليم". بينما تتسع دائرة أحد مداخله أو فروعه لتشمل العناوين 
الجاذبة والبراقة» تسانده في ذلك عمليات الشرعنة غير الموضوعية من خلال 
اللوائح وخطط الدراسة واللجان الإدارية. 
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ومن الأمثلة الصارخة أيضاً على تلك النزعة التقويضية الادعاء بعدم 
اختصاص مجال أصول التربية بالبحث في التخطيط الاستراتيجي أو تدريسه؛ 
بحجة أن التخطيط هو أول العمليات الإدارية التي استقر تصنيفها منذ القدم في 
علم الإدارة» وهو ما يعكس نظرةً محدودة إلى الفكر التخطيطي وما ينطلق منه 
من خلفياتٍ فلسفيةٍ واجتماعية واقتصاديةٍ أكثر تعقيداً من مستوى العملية 
الإدارية 3039061131 ذات النزعة التقنية الإجرائية |00©!12110123هالعملياتية. 

فقد شهدت حقبة التسعينيات من القرن العشرين هبوطاً للفكر 
الاستراتيجي من سماء التخطيط التربوي على مستوى النظم والمجتمعات بكاملها 
إلى أرض المنظمات والمنظومات الفرعية» بل والوحدات التنظيمية داخل 
المنظمة الواحدة» ما أغرى أصحاب تخصص الإدارة التعليمية والمدرسية بادعاء 
ملكية هذا المستوى من الفكر التخطيطي وضمه إلى مجموعة الموضوعات 
الأكثر جاذبية التي استحوذوا عليها مثل نظم ضمان الجودة والاعتماد وغيرها. 

ولكن حقيقة الأمر أن تحليل السياقات الداخلية والخارجية للنظام و 
صياغة الرؤية الاستراتيجية والرسالة والتوجهات» كلها تعتمد على التفكير 
بالمفاهيم والربط بينها وبين ماصدقاتها (الوقائع والحالات التي تندرج تحت 
المفاهيم)» وتستند إلى تمكنٍ وإدراكِ للظهير الأنطولوجي والإبستمولوجي 
للمجتمع وللنظام» وعلى الوعي ببنية المجتمع وقواه وما بينها من تفاعلات» 
والوعي بتوجهاته الأيديولوجية وخياراته السياسية والاقتصادية.. وغيرها الكثير 
مما لا تستوعبه النظرة الإداربة الضيقة. 

لقد ناضل أساتذة أصول التربية في مصر والوطن العربي من أجل 
التأصيل لهذا المجال المعرفي وثيق الصلة بالبشر والإنسان منذ الراحل (حامد 
عمار) و(عبد الله عبد الدايم)» مروراً ب (ضياء الدين زاهر)ء و(مهنى غنايم)» 
و(هادية أبو كليلة)» ومن بعدهم كثيرين» حتى بات مسمى اللجنة العلمية الدائمة 
لترقية الأساتذة والأساتذة المساعدين في المجلس الأعلى للجامعات المصرية 
هو 'أصول التربية والتخطيط التربوي"» فهل تسفر محاولات التقويض المشار 
إليها عن قضم هذا المجال التطبيقي لمقولات فلسفة التربية واجتماعها وابتلاعه؟ 
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وربما كان ضرورياً في هذا الكتاب السعي إلى ترسيم الحدود المعرفية 
والمنهجية الفاصلة بين الأصل وفروعه» والتي يتوقع أن ثفضيء بشكلٍ 
موضوعي مجردء إلى إزالة تلك الحدود المصطنعة التي يعرف الرعيل الأول 
والثاني والثالث من التربيوبين في مصر أنها في الأصل دوائر نفوذ ارتضاها 
أساتذة كبار بينهم وقتها لاعتبارات تخصهمء وأنها لم تكن يوماً حدوداً 
موضوعية. 

6. تمييع أصول التربية 

مصطلح "لتمييع" شاع استعماله من قبل الاتجاه السلفي للإشارة إلى 
الإفراط من قبل بعض الفقهاء في تيسير الأحكام الفقهية إلى درجة التفريط 
داعين إلى استعادة أود الدين وصلابة بنيانه بتحري الآراء غير المتساهلة 
والأخذ بها. 

واستعمالي للمصطلح في وصف ماحدث للتعليم عموماً» وأصول التربية 
بوصفه نموذجاًء في مصر على مدى أربعين عاما هي عمر خبرتي الشخصية 
في المجال لا يعني أنني من دعاة الاتجاه السلفي في التربية» ولا يعني أن 
التجارب الماضية بالضرورة هي الافضل وهي معيار المفاضلة» ولكن يعني أن 
المسؤولين عن التعليم والمتخصصين المتعاونين معهم قد فرطوا بدعوى التطوير 
في كثير من الأصول المهنية والقواعد العلمية في التربية» حتى صار التعليم 
مسطحا ضحلا خاليا من التربية» وأن كثيراً من أساتذة التخصص قد تساهلوا 
ومرروا أموراً كان من شأنها أن يصل هذا التخصص إلى درجة التميع» بل 
والوهن التي هو عليها الآن. 

وأول أسباب ذلك التميع تلك الصورة الذهنية لمجال التخصص بوصفه 
(باقة من الموضوعات 16/765 01 0©66ا0لا0 6) التي ينقلها كثير من 
أساتذة الجيل الخامس والسادس ومن بعدهم ممن نالوا درجة الأستاذية خلال 
العقدين الأخيرين إلى طلابهم» وليس بوصفه مجموعة من (العلوم أو الحقول 
المعرفية 516105 ,0 765[امأء5أ0 0010/6096!) ما يجعل الأمر ميسراً 
واختيارياً بالنسبة لهم» خاصة عند التعامل مع الأصول الفلسفية للتربية التي 
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هجرها الباحثون ظناً منهم أنها إحدى الخيارات المتاحة» وأن لا مشاحة أن 
يصير المرء أستاذاً لأصول التربية دون أن يقرأ كتاباً أو يكتب سطراً فيها. 

ومن مظاهر ذلك التمييع أيضاًء بل وريما يكون من أسبابه» التجرؤ على 
العلم» والتصدي لمواقف الإدلاء بالرأي في حلقات السيمنارء والإشراف 
الأكاديمي على الرسائل الجامعية ومناقشتها أي كان موضوعها أو تخصصها 
الفرعي» بدعوى ألا تخصص في أصول التربية» وأنه يحق لعضو هيئة التدريس 
المنتمي إلى المجال أن يخوض في كل مجالاته المعرفية دون وجلء. بل إن هذا 
واجب من و«اجباته» وأن بحوث المتقدم للترقية يحسن أن تمثل باقة من 
الموضوعات التي تثبت إلمامه بكافة الأصول. 

وثاني المظاهر ما أطلق عليه "الأمية الأكاديمية"» وقد طالعت مؤخراً خبر 
صدور المؤلف الجديد للدكتور (أسعد وطفة) حول ' الأمية الأكاديمية في 
الجامعات العربية" ..ثم طالعت مقال (الدكتور عمار علي حسن) حول الأمية 
المنهجية لدى الفئة ذاتها من أعضاء هيئات التدريس بالجامعات. ويبدو أن 
الظاهرة استحالت أكبر من أن يغض عنها الطرفء أو يشار إليها في إطار 
المنسوب المعتاد من تفاوت المستوى بين أعضاء أي مجتمع مهنيء أو في 
إطار مفهوم الفروق الفردية.. وصارت تسد عين الشمس كما يقال في التعبير 
العامي. والتي يمكن رصد بداياتها منذ نحو أربعة عقود في برامج ومقررات 
إعداد المعلمين في كليات التربية» مع التوسع في افتتاح كليات التربية في كافة 
المحافظات», وافتتاح ما عرف بكليات التربية النوعية» وما رافق ذلك من 
(تيسيرات) عديدة في تخريج دفعات ضخمة من الطلابء وتعيين وترقية الآلاف 
لسد الحاجة إلى أعداد مضاعفة من أعضاء هيئة التدريس. 

وأشرت وأشار كثيرون أيضاً إلى ظاهرة مواكبة لكل ما سبق هي ظاهرة 
حيود بعض الممارسات الأكاديمية عن مساراتها في مجالات النشر العلمي 
وتحكيم البحوث» وفحص الإنتاج العلمي للمتقدمين للترقيات» والإشراف على 
الرسائل الجامعية ومناقشتها..الخ 
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والحقيقة أن كل تلك الأعراض مجتمعة ومتآزرة هي التي صنعت حالة 
التردي والضعف الراهنة في جانب من أهم جوانب قوة مصر الناعمة وهو 
الجانب العلمي والتعليمي» وهي التي أدت إلى هوان المجتمع الأكاديمي 
واستخفاف مجتمعات مهنية وفئوية أخرى به على رأسها أصحاب المواقع 
التنفيذية والسياسية.. فصار أقل شأنا ومكانة. 

إن مجتمعا يشتغل بصناعة العلم ونشره وتطبيقه» لكنه يستخف به في 
باطن ممارساته» ويتجرأ على تصدر مشاهده وجلساته ومواقع إدارته كثير ممن 
خوت عقولهم منه أو نالوا بالكاد ما يصورهم أمام الناس هياكل فارغة مستوفاة 
الشكل والهيئة دون أن يضيفوا إليه.. هو مجتمع تجرد من تلك الغلالة الرقيقة 
الصلبة التي تسمى " ضمير العلم'".. وأصبح كمن يتسابق إلى إمامة المصلين 
دون وضوء»ء أو كمن يتصدر مجالس الفتوى دون علم.. 

وختاماء فقد تصدى هذا الكتاب لزاوية منهجية مهمة في مجالٍ مركب 
شديد التنوع في حقوله المعرفية وروافده النظرية» هي زاوية "التصميم البحثي في 
أصول التربية"» ساعياً من خلال التعمق في أبعاد المفهوم وعناصره إلى إقامة 
أود المجال بعد أن ترهل وأصابه الوهنء وإلى إعادة إرساء ما تهدم من قواعده 
الأصولية التي تراخت الأيدي عن صيانتها وترميمها باستمرار» وإلى استعادة 
المسحة "العلمية" التي رانت عليها أدران البلاغة المصطنعة واللفظية الفارغة. 

فبدأ الفصل الأول بتحديد بعض المفاهيم الأساسية في مجال البحث في 
أصول التربية» وأولها مفهوم '"التأصيل التربوي"؛ ومفهوم "الخريطة المعرفية". 
ومفهوم "البنية المعرفية» ومفهوم "التصميم البحثي" بأبعاده المعرفية والمنهجية» 
وما يتصل به من مفاهيم ومصطلحات. 

ثم اهتم الفصل الثاني برسم الخطوط الفاصلة بين الدوائر المعرفية 
المكونة لمجال أصول التربية»؛ ووصف مساحات التقاطع بينهاء وتعيين حقوله 
المعرفية المتعددة» الأساسية منها والفرعية» ثم اهتم باستعراض البنية المعرفية 
لكل حقل من تلك الحقولء؛ بداية من أهم النظريات التي تحتل قمة الهرم 
المعرفيء ومقولاتها المستمدة من ظهيرها الفلسفيء وانتهاءً بالوقائع الجزئية 
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والحقائق المباشرة عند قاعدة الهرم» مروراً بأهم المفهومات والمبادئ العلمية 
الحاكمة لهذا الحقل. 

وتناول الفصل الثالث بالتفصيل الخلفيات الفلسفية والنظريات العلمية في 
علاقتها بمناهج البحث العلمي» وانعكاسها على تصميمات البحث في أصول 
التربية» وكيف تتبلور مقولات النظرية العلمية في ضوءٍ المباحث الفلسفية 
الأساسية في الوجود والمعرفة» وكيف تعمل النظرية على تحقيق أهدافها من 
خلال منهج البحثء وحدود استخدام النظرية العلمية» وكيف تتكامل المداخل 
الوضعية مع المداخل ضد الوضعية لكي تحيط بالظواهر من زوايا متعددة. 

ثم تناول الفصل الرابع أبعاد مفهوم التصميم البحثي» وإشكالية تصنيف 
التصميمات البحثية وما خلفها من نماذج إرشادية» وكيفية توجيه المداخل 
البحثية الوضعية وضد الوضعية للتصميم البحث في أصول التربية» وأهمية 
تعيين الإطار المعرفي والإطار المنهجي للموضوع في خطة البحث حتى يسهل 
اختيار التصميم البحثشي المناسبء؛ ثم استعرض الفصل مجموعة من 
التصميمات البحثية الممثلة لتصنيفات البحث. 

وتناول الفصل الخامس بالتفصيل أهم عناصر التصميم البحثي مثل: 
مشكلة البحث؛ وأهداف البحثء» ومنهج البحثء وأسئلة البحث» وكيف يتأثر 
اتجاه تلك العناصر ومضمونها باختلاف الظهير الفلسفي والنظري. 


والكتاب» كما أسلفناء محاولة للخروج من أزمة أصول التربية على 
مستوى البحثء ينبغي أن تساندها محاولات أخرى عديدة على مستوى التعليم 
ومستوى الممارسة؛ والأمل معقود على جمهوره من شباب الباحثين في مراحل 
الدراسات العليا وباحثي مابعد الدكتوراه» وعلى أساتذتهم المتحمسين للضبط 
المنهجيء؛ من المشرفين على الرسائل الجامعية ومحكمي البحوث المقدمة للنشر 
بالدوريات المتخصصة. وقبلهم أعضاء اللجان العلمية للترقيات. والله من وراء 
القصد. 

القاهرة» يوليو 2023 
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الفصل الأول 
مغاهيم أساسية للبحث العلمي في أصول التربية 


الفصل الأول 
مفاهيم أساسية للبحث العلمي في أصول التربية 

يقتضي الخروج من أزمة أصول التربية»؛ على مستوى البحث والتعليم؛ 
وعلى مستوى بناء الجماعة العلمية» مراجعة بعض المفاهيم الأساسية التي قد 
يكون التسليم بها واستعمالها بحكم العادة لفترات بعيدة قد أدى إلى التباس 
معانيها ودلالاتها خاصة لدى الأجيال المعاصرة من الباحثين» أو إلى فهمها 
على غير المقصود منهاء وقد تفضي تلك المراجعة إلى استعادة الفهم الصحيح 
لبعضهاء أو إلى إعادة بنائها من جديد لكي يستقيم المفهوم مع ماصدقاته؛ 
وتستعيد الوسائل فاعليتها لبلوغ الأهداف. 


1. مفهوم التأصيل التربوي 100158 21د10) ه1112 

علاوة على الملابسات الخاصة التي أحاطت بإنشاء قسم "أصول التربية 
0 ]0 1011201211055 01 1017151012" بجامعة شيكاجو » ليضم 
أقساماً متخصصة 100210608]5 في: فلسفة التربية» وتاريخ التربية؛ 
واجتماعيات التربية» وهو القسم الذي لم يناظره قسم آخر على الشاطئ الشرقي 
للأطلنطي في انجلترا وبقي عنواناً لهذا التخصص في الجامعات المصرية 
ويعض الجامعات العربية إلى الآن» تبقى عملية 'التأصيل التربوي" هي المهمة 
الأولى لأصحاب هذا التخصص المعرفي المركبء كما يبقى المفهوم مكمن 

الغموض واللبس لدى البعض منهم ناهيك عن غيرهم من غير المتخصصين. 


وما يسعى هذا الكتاب إلى تأكيده أن مهمة التأصيل تلك لا تخضع 
للاجتهادات الشخصية أو تتحرر من القواعد العلمية الحاكمة؛ وإنما هي عملية 
بحثية وتعليمية تتعلق ببنية المعرفة بالأساسء, وتحكمها معايير المعرفة العلمية 
وشروطهاء ويتحدد مجال نشاطها وتأثيرها بحدود البنية المعرفية للعلوم 
المتقاطعة مع التربية في دائرة أصول التربية؛ وهو تأكيد يفرضه واقع التعامل 
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اليومي مع هذا التخصص من قبل الأكاديميين ومن قبل العامة بوصفه لوناً من 
الأذب التربوي المشوب بالخطابة والبلاغة اللغوية» أو بوصفه فناً من الفنون 
يتطلب مواهب فردية خاصةء لكنه أبعد ما يكون عن صرامة البحث العلمي 
ورصانته التي تتشح بها تخصصات تريوية أخرى. 

ويحتاج مفهوم "التأصيل" إلى مزيدٍ من التحليل الإجرائي لتحديد معناه 
بدقة؛ وتعيين الإجراءات المترتبة على اعتماده بوصفه المهمةً الأساسية لأصول 
التربية» نظراً لتعدد المفاهيم المتضمنة فيه والمتداخلة معه» ونظراً لارتباطه كما 
قلنا ببنية المعرفة ذات الطبقات المتعددة ( حقائق- مفاهيم- مبادئ- قوانين- 
نظريات..) » ودوائرها وخرائطها المتداخلة المتقاطعة» الأمر الذي يجعل من 
التأصيل عملية مركبة متعددة الاتجاهات صعوداً وهبوطاً وعمقاً عبر تلك البنى 
والخرائط. 


1 التأصيل بوصفه تحليلاً 
أول المعاني المتضمنة في عملية التأصيل التربوي هو معنى "التحليل"؛ 
بيد أن هناك اتجاهاتٍ مختلفة بالنسبة لمعنى "التحليل" في الفلسفة على مر 
العصور أوردها (عزمي إسلام) وأوجزها في ثلاثة اتجاهات رئيسة"): 
- تحليل الفكرة من خلال تطبيقاتها الجزئية» وذلك لمعرفة المبدأ الكامن 
وراءهاء كما هي الحال في المنهج الحواري عند (سقراط) و 
(أفلاطون)؛ بمعني الاستدلال العقلي. 
- تحليل المعرفة الإنسانية» وردها إلى مجموعة العناصر الأولية» أو 
تحليل الوجود كما هو عند ( ديكارت)» و( لوك)» و( هيوم)» و(لبنتز)» 
بالمعنى الحسي التجريبي. 
- تحليل الأطر والقوالب التي تصب فيها المعرفة الإنسانية» وبقصد بها 
اللغة» كما هي الحال عند فلاسفة (كمبردج) بداية من (مور)ء 
و(برتراندرسل)» شم (فنجشتين) وعند جماعة فينا أو 'الوضعيين 
المناطقة"؛ بمعنى تحليل منطق لغة العلم. 
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ويجب التأكيد على أن جميع تلك الاتجاهات واردة في وظيفة 
"التأصيل". تبعاً للمرجعية الفلسفية المتبناة في البحث التربوي» وتبعاً لنظرية 
المعرفة التى تطرحها تلك المرجعية؛ كما يجب ملاحظة أن الاتجاه الأخير فى 
معنى "التحليل". ألا وهو اتجاه الفلسفة التحليلية» يهدف إلى تحليل اللغة التى 
تحمل فكراًء والوصول بهذا التحليل غايته القصوىء؛ وهي الوعي بما يتضمنه 
الكلام الذي نستخدمه في التفاهم من "حصيلة حسية» حتى إذا ما زعمنا بعد 
ذلك أن ثمة عبارات لغوية لا تقبل الترجمة إلى مضمونٍ حسيء كانت عبارات 
بغير معنى على الإطلاق".© 

وإذا كانت بعض المفهومات قد تداخلت مع مفهوم "التحليل" مثل 
مفهومات: "التعميم'» و"التفسير"» و"التوضيح"'» و'التعريف"”. فإن فض الاشتباك 
بينها يصبح ضرورياً للوقوف على الخصائص العامة لذلك المفهوم. 


وأول ما يلاحظ على تلك المعاني؛ كما أكدناء أنها ترتبط بالخاصية 
المعرفية» فالبحث عن المعرفة قديم قدم التاريخ البشريء فمع بداية التجمع 
الاجتماعي للأفراد من أجل السيطرة على ما في البيئة من موضوعات 
وتسخيرها لخدمة الإنسان» نشأت الرغبة في المعرفة على أساس من "التعميم": 

فالبحث في أصول الظاهرة التريوية يتضمن هدف الكشف والتعميم 
والتصنيفء. بحيث تصنف العوامل إلى عوامل مرتبطة بالظاهرة - إذا كان 
ذكرها ضرورياً ليكون التعميم صحيحاًء وعوامل أخرى غير مرتبطة بهاء وهذه 
هي بداية المعرفة» كما يحدث في بحوث الإثنوجرافيا مثلاً عند دراسة أساليب 
التنشئة الاجتماعية في إحدى الجماعات الهامشية» أو في بحوث الفعل دهناء4 
اعتوء65 لتحسين إحدى ممارسات الشراكة المجتمعية بإحدى المدارس.. 


وال ب هنا هو قوام "| أثة : 2 فما ٠‏ 5 بتة : واقعة بذ 26 هو 
إدراج تلك الواقعة تحت قانون عامء بيد أن هناك بعض المزالق التي قد تنحرف 
بمعنى "التعميم'"» و"التفسير" عن الواقع الصحيح» وهو ما يحدث إذا ريطنا بين 
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بعض الأحداث الطبيعية وبين التجارب النفسية» أو ما يسمى ( التشبه بالإنسان 
1 ؛. كالتعامل مع بعض الظواهر وكأنها كائنات حية؛ 
وإضفاء الصفات البشرية على بعض الموضوعات المادية من أجل تفسيرهاء 
وهو أمر شائع في بحوث أصول التربية التي تستند إلى تصورٍ شبه أسطوري" 
حول 'قدرة التربية على إحداث التغير الاجتماعي”, أو 'مفهوم الشخصية 
القومية"» أو التفسير عن طريق افتراض واقعة لم تلاحظه أو لايمكن ملاحظتها 
مباشرة لمجرد ارتباطها بقانونٍ عام مثل: 
- افتراض فاعلية نظام أو صيغة لإعداد المعلم لمجرد مطابقة نتائج 
الملتحقين به للمنحنى الجرسي. 
- أو تعميم أسلوب ما لتمويل التعليم لمجرد مطابقة مؤشراته للنموذج 
الرياضي السائد.. 
وعلى ذلك فإن القوانين العامة يمكن أن تستخدم في الاستدلالات التي 
تكشف عن وقائع جديدة» ويصبح التفسير أداة لتكملة عالم التجربة المباشرة 
بموضوعات وحوادث مستخلصة بالاستدلال.") 


وهناك معنى آخر يمكن أن يندرج تحت مفهوم 'التحليل" ألا هو 
'التوضيح"؛ فالتحليل من حيث هو توضيح. له أكبر الأثر في أن الكثير من 
المشكلات التي تحدثت عنها الفلسفة قد ترجع إلى سوء استخدام العبارات 
والألفاظء أو ما يسميه أصحاب الفلسفة التحليلية "العبارات الزائفة"» والتي قد 
تكون على إحدى صورتين: أما أن يكون اللفظ بغير رصيدٍ من المعطيات 
الحسية مثل لفظ (جوهر)» أو أن تكون الألفاظ ذات معان خبرية ولكنها مرتبة 
ترتيباً لا يتفق ومنطق اللغة» مثل قولنا بأن: "المعلم هو حجر الزاوية في العملية 
التعليمية". أو 'أن التعليم الفني هو قاطرة التنمية"..إلخ. 


ويكون التوضيح هنا بمعنى تحديد موقع العبارة أو اللفظ من أنماط 
العبارات والقضايا المعروفة؛ وذلك لمعرفة ما إذا كانت ذات معني يمكن 


30 


مناقشته» أو أنها لا محل لها من المناقشة» لأنها لا تمتلك أي معنى على 
الإطلاق» لذا فالتوضيح عملية أولية لابد منها قبل الشروع في التحليل. 


والواقع أن النظرة التي تعتبر الفلسفة تحليلاً منطقياًء وبالتالي (توضيحاً) 
لأفكارنا وعباراتنا اللغوية» تلك النظرة لاقت بعض النقد الذي يلخصه ( باب 
م3م) قائلاً: " إن القول بأن عمل الفيلسوف هو أن يحلل قضايا معينة» إنما 
هو طريقة أخرى للقول بإن عمله هو مجرد تعريف ألفاظ معينة مثل القضية » 
والاحتمال ... الخ"6. 


ولكن هل التحليل هو ( التعريف) بهذا المعنى ؟ مادام التعريف عبارة 
عن توضيح للعبارات أو الألفاظ؟ 

الإجابة هي النفيء لأن المعنى الذي يتضمنه التحليل أعم وأشمل؛ 
فالتعريف يكون للحدود أو( الألفاظ) كل على حدة؛ أما التحليل فيكون لعبارة 
كاملة ذات معنىء ويتعبير أدق فإن التحليل يتم للمفهوم داخل السياق 


0021 الذي يتضمنه. 


'"وفضل التحليل على التعريف هو أنه حينما يتعذر تعريف حد ما 
تعريفاً مباشراًء فإننا نلجأ إلى تحليل العبارات التي ورد فيها ذلك الحدء فإذا ما 
استبدلنا بالعبارة كلها عبارة أخرى تساويها في المعنى - مع خلوها من الحد 
المراد تعريفه - كنا بمثابة من قدم تعريفاً لذلك الحد بطريقة غير مباشرة. ) 

وهذا ما أوضحه فلاسفة التحليل منذ (مور) في كتابه 60 (إ1معخ1 لل" 
5 117" » و(كارناب) في كتابه "ع1:2081128 01 :ه501 2[1ع1ع1.0". 
وهو ما ركز عليه (آير) أيضا بالشرح في كتابه " 300 151 ,ع38نا328.آ 
0ه" قائلاً: ' إن التعريفات التي تسعى الفلسفة في طلبها هي نوع مختلف 
عن تلك التي نتوقع أن نجدها في القواميسء ففي القواميس نحن نسعى عموماً 
في طلب ما يسمى بالتعريف الجامع (المباشر)»؛ بينما نبحث في الفلسفة عن 
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التعريف من حيث الاستعمال» فنحن - عندئذ - لا نعرف رمزاً ما بأن نكافثئه 
برمز آخرء ولكن بأن نوضح كيف يمكن ترجمة العبارة ذات الدلالة إلى أخرى 
مكافئة لها لا تتضمن ذلك الرمز أو أي من مرادفاته.ا وهو أمر شائع حيث 
تحفل بحوث أصول التربية بمثل تلك العبارات التي تتضمن ألفاظاً تختلف 
معانيها باختلاف السياق. 


وما يزيد معنى 'التحليل" وضوحاً أن نقابله ب"التركيب"؛ فدائماً كان 
للفلاسفة هدفان أساسيان هما: بناء أنساق من الميتافيزيقا والأخلاق» وهذا 
تركيب» ثم توضيح الأفكار العامة والمفهومات العامة» وهذا تحليلء إلا انه لا 
ينبغي التفرقة بين هذين المقصدين على نحو حاسم, لأن ما هو " تركيب " من 
وجهة نظر معينة قد يعتبر "تحليلا' من وجهة نظر أخرى. 

فجمهورية أفلاطون مثلاً تعد ( بناءَ) - في نطاق الفكر - لمجتمع 
عادل كامل في عدالته» أو هي (تحليل ) لفكرة المجتمع العادل. 

لذا يمكن القول إن التقابل بين(التحليل) و(التركيب) يعد ظاهرياًء 
لأنهما متكاملان يتممان بعضهما البعض عملياً» فتحليلنا لمفهوم ما هو 
(تركيب) لماصدقات ذلك المفهوم » والعكس صحيح. 

وقد تشير الملاحظة الأخيرة إلى ذلك المعني الشائع لدى التربوبين» 
وأصحاب أصول التربية خاصة:؛ لوظيفة "التأصيل" التي يضطلعون بها بوصفها 
لوناً من 'التنظير": بل وتندر الآخرين بهذه الخاصية لنعتهم بسكنى الأبراج 
العاجية والبعد عن الواقع أحياناً» وهي نقطة خلافية تحتاج إلى مزيد من 
المناقشة» لذا فسوف نعود إليها في نهاية هذا الفصل عند الحديث عن أزمة 
التنظير في أصول التربية. 


نما :سدق ؛ شكق القول كأ مكف المخلدل معتفول حل ,نلك العمماك 
الجزئية جميعها: من تعميم 612612112321101) وتوضيح 013111102]1058)» 
وتعريف 1(611021]101»: بل وتركيب 5770]16515 أنطيا .. ولكن بحيث تؤدي 
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كل عملية منها دورها في تناسق وتكامل » بمعنى أنها جميعها إجراءات 
65 لازمة لعملية التحليل» ومن ثم تأصيل ما يسعى البحث في 
أصول التربية إلى تأصيله من ممارسات أو تطبيقات أو تصورات. 


1 التأصيل بوصفه استقراءً وتحققاً» 

ويمكن أيضاً النظر إلى وظيفة "التأصيل التربوي" بوصغها عملية 
تحقق من وجود رصيد من الوقائع الدالة على صدق القضايا التي يتناولها 
البحثء. وهي من أكثر الممارسات البحثية شيوعاً في مجال أصول التربية تحت 
مسمى الدراسات الإمبريقية» حيث تنطلق الدراسة من 'قضية "" أو 'افتراض"”. 
أو "عبارة تقريرية" تتناول علاقة بين بعض المتغيرات» لكي تتحقق من صدقها 
على أرض الواقع» مثلما في الدراسات التقويمية للكفاءة الداخلية أو الخارجية 
للمؤسسات التربوبة» أو الدراسات الارتباطية .. وغيرها 

فقد تناولت بحوث كثيرة في أصول التربية قضايا اجتماعية على غرار: 
'المستوى الاقتصادي والاجتماعي للأسرة وعلاقته بفرص مواصلة التعليم لدى 
الإناث"؛ أو قضايا فلسفية مثل: " قضية الأصالة/ المعاصرة وعلاقتها بخطاب 
الذات العربية تجاه الآخر الغربي"؛ أو قضايا اقتصادية مثل: " معدلات البطالة 
وعزوف جهات التوظيف وعلاقتها بانخفاض الكفاءة الداخلية لمؤسسات التعليم 
العالي"..إلخ وانطلقت إلى ما يسمى ب'أرض الواقع" للتحقق من صدق 
الافتراضات وتمام المعنى لما تتضمنه من مفاهيم من خلال ما ترصده من 
رصيد لها في ذلك الواقع. 

وبيغض النظر عن كون مفهوم "الواقع" ذاته قد لايحظى بقبولٍ على 
معيار التحقق لدى كثيرٍ من أصحاب الاتجاه التحليلي» علاوة على أنصار 
الاتجاه ضد الوضعي في مناهج البحث الذين يرون أن احتكام الباحث إلى 
معطيات ذلك الواقع بوصفه معيارا للصدق هو لون من الانقياد إلى التزبيف 
والتضليل.. فإنه يبقى واحداً من أهم وظائف التأصيل التربوي المشار إليها هنا. 
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وبعد (ألفرد آير) من أكثر المهتمين بمبدأ التحقق 7765626111 2 
وهو أساس عند أغلب فلاسفة التحليل » وعند الوضعيين المناطقة بوجه خاص» 
وهو مستمد من نظرته التصويرية للغة. حيث حاول (آير) بكل جهده أن يعرف 
هذا المعيار» وأن يضع له الشروط المنطقية التي تكفل قيامه بوظيفته من الحكم 
على القضايا بالصدق أو الكذب » واستعمال القضايا عديمة المعنى. 

فبعد أن أخذ بتعريف التحقق - كما قال به (شليك) : "التحقق بمعنى 
الملاحظة التجريبية المباشرة » بحيث يمكن تعيين القضايا المشتملة على حدود 
بشكل مباشر . بوصفها موضوعات يمكن ملاحظتها"”", وهو تعريف يستبعد 
كل القضايا التي تعالج أحداث الماضي أو المستقبل لأنها غير قابلة للملاحظة 
المباشرة - بعد هذاء عاد (آير) واعترف في مقدمة الطبعة الثانية من كتابه " 
اللغة والصدق والمنطق"» بأن تعريفه السابق للتحقق قد يفتح السبل أمام أية 
عبارة ميتافيزيقية لأن تكون - مبدئياً - قابلة للتحقق مادام لها معنى» وإن لم 
تسمح الوسائل الحسية الآن بالتحقق منهاء 7" لذا فقد أضاف بعض الشروط 
إلى معيار التحقق زادت من غموضه . وفتحت عليه باب النقد العنيف من قبل 
النقاد. 

ويقرر (آير) - بناءً على ذلك المبدأ - أن قضايا الفلسفة بشكل عام 
(يقصد الفلسفات الأخرى غير الفلسفة التحليلية) لغوية وليست واقعية» لأنه يرى 
القضية الواقعية 1800121 ذات طبيعة احتمالية لا تقبل الاستدلال اليقيني» 
وأنها تجرببية لا يمكن ضمان تعميم نتائجها على المستقبل البعيدء بينما قضايا 
الفلسفة قائمة في نظره على تحصيل الحاصلء إذ لا تعدو مجرد صياغة لغوية 
لبعض التعريفات» فالسؤال القائل : "ما الصدق؟" لا يزيد عن كونه يحتاج إلى 
تعريف للصدقء بينما لا نجد في مقدور أية نظرية 'واقعية" أن تنهض للإجابة 
عنه. 

ويعود (آير) ليؤكد أن السبيل لإثبات القضايا الفلسفية اللغوية 
(التحليلية) يختلف تماماً عن طريق إثبات القضايا الواقعية (التأليفية) ؛ فالأولى 
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يتوقف إثباتها على صحة تعريف ما تتضمنه من رموزء أما الثانية فإثباتها 
مرهون بمقتضى وقائع التجربة. 

فالقضية القائلة بأن (ليست كل صيغ التعلم من بعد فعالة» ولا تغني 
كافة صيغ التعلم من بعد عن التعلم وجهاً لوجه) ٠‏ قضية تحليلية صادقة - بلا 
شك - ولكنها لا تمدنا بأية معلومات عن صيغ التعلم من بعدء أو عن نقاط 
القوة ونقاط الضعف بهاء أو عن الاختلافات فيما بينها من حيث الهدف 
والمضمون والأسلوب..إلخ » لأنهاببساطة قضية بحثية لا تنطوي على مضمون 
واقعي» بينما القضية القائلة بأن (بعض صيغ التعلم من بعد غير فعالة في 
تعلم المهارات اليدوية) قضية تأليفية ذات طبيعة احتمالية تحتاج إلى تجريب. 


النزول» إذن» إلى أعماق الواقع التجريبي لاختبار صدق القضايا 
المجردة» والتحقق من أن لها رصيداً في عالم الوقائع المحسوسة؛ هو أحد 
المعاني الأساسية للتأصيل التربويء ولا غنى عن الإمبريقية بدعوى 
الاختصاص بالتجريد والتنظير في بحوث أصول التربية. 


1 التأصيل بوصفه تفكيراً بالمفاهيم 

التأصيل يعني التحليل بكافة معانيه المشتبكة معه» وهو يعني التحقق 
الإمبريقي أيضاء .. وهكذا في صعود ونزول.. وهنا نعود من جديد لتبني وجهة 
نظر فلاسفة التربية التحليليين حول وظيفة فلسفة التربية» ألا وهي تحليل لغة 
التربية ومنطقهاء ويتمثل ذلك في أحد أهم تصميمات البحث في أصول التربية 
وأكثرها ندرةً واستخداماً في واقعنا التربوي» وهو 'بحوث المفهوم التربوية"3". في 
إطار المنهج الفلسفي. 

وتمثل رحلة الانتقال بالتفكير بالمفاهيم عبر البنية المعرفية لأصول 
التربية صعوداً من طبقة الحقائق» أو هبوطاً من طبقتي النظريات والمبادئ» 
تحققأ سن انطباق المقهومات على الماصدقات؛ أو استقراءاً للمفهؤمات من 
الماصدقاتء أو إعادة بناءٍ لبعضها.. تمثل تلك الرحلة المعرفية لب عملية 
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التأصيل التربوي في نظرناء والمهارة البحثية الأولى التي يتحتم على الباحث في 
المجال امتلاكهاء وهو ما دعانا إلى إفراد مساحة خاصة لها ولتطبيقاتها في 
مجالات البحث والتخطيط وإرساء السياسات في كتاب "التفكير بالمفاهيم 
التربوية 2022". وهو أيضا ما يدعونا في هذا الكتاب إلى إعادة لفت الانتباه 
إلى منهج تحليل المفهومات عند فلاسفة التربية التحليليين» بوصفه أحد وسائل 
عملية التأصيل التربوي؛ لكن دون القطع بأنه هو المنهج الوحيد المعتمد في 


بحوث أصول التربية. 


1 منهج تحليل المفهومات عند فلاسفة التربية التحليليين7" 
كأي منهج في البحثء ويوصفه جزءاً من المنهج الفلسفي في البحث» 

يرتكز هذا المنهج على مبادئ عامة تشكل إطاراً فلسفياً يوجه أهدافه وخطواته؛ 

وهي المبادئ الأساسية لفلسفة التحليل :- 

1 : رفض الميتافيزيقا : 
لا يعترف فلاسفة التربية التحليليين بالأفكار المجردة التي لا تمتلك 
رصيداً في عالم الوقائع المادية» ويرفضون الانسياق وراء كلماتِ 
وعباراتِ مثالية تفسر الوجود ككلء أو تبنى نسقاً فلسفياً ينظم حركة 
الحياة عامة» وعلى ذلك فمباحث: الأنطولوجيا وعلم الجمال .. وغيرها 
ليست ذات معنىء ولا تعدو مجرد لغو فارغ المضمونء فلا محل لها 
من المناقشة توفيراً للجهد والوقت . 

572 اعتماد الحواس مصادر للمعرفة : 
تأسيساً على المبدأ الأول وهو رفض الميتافزيقاء فإن التحليليين لا 
يعترفون بأي مصدر آخر للمعرفة غير الحواسء» فالمعرفة عندهم 
"تجريبية " وليست ' لدنية " أو " بالاستبطان"؛ والحواس وما يعنيها من 
وسائل وأدوات هي المصادر الوحيدة لتحصيل المعرفة ٠‏ والمنهج 
العلمي بخطواته المحددة ومسلماته الأساسية هو المنهج المشروع 
للبحث في ظواهر الطبيعة» بهدف فهمها وتفسيرها والتحكم فيهاء 
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والنتائج التي يصل إليها ذات طبيعة احتمالية وليست يقينية» لذا 
فالمعرفة دائما قابلة للتغير والتطور. 
1 التركيز على دراسة اللغة ومنطقها : 

لا يتعامل التحليليون مع الأفكار المجردة » وكذلك لا يتعاملون مع 
الوقائع المادية » ولكنهم يتعاملون مع القالب الذي يصاغ فيه كل هذاء 
وهو اللغة» فهم لا يناقشون الأفكار بوصفها كيانات» ولكن بوصفها 
مفهومات تحمل عند مستعمليها معان متعددة؛ والاستعمال عندهم هو 
مساحة الاتفاق التي يصنعها المفهوم عند مستعمليه» بحيث تسهل 
ترجمته إلى إجراءات سلوكية قابلة للتحقق والملاحظة:؛ وإلا كان لفظاً 
بغير معنى . 

ولا يدعى فلاسفة التربية التحليليين أن باستطاعتهم تقديم 'قاموس 
تربوي" بالمعنى الكامل» ولكنهم - فقط - يعملون على تنقية ألفاظ 
وعبارات اللغة التريوية من الغموض واللبس» مهتدين في ذلك بقواعد 
المنطق . مؤمنين بأن أهم مشكلات التربية - في الواقع - مشكلات 
ناجمة عن عدم وضوح المفهومات. 

1 الاهتمام بدراسة السياق الاجتماعي : 

لا يجرد فلاسفة التربية التحليليينن مفهوماتهم من سياقها الاجتماعي » 
بل يدرسونه ويهتمون به » لأن المفهوم - عندهم - وليد مجتمعه » 
واستعمالاته ما هي إلا أعراف تواضع الناس عليها وتداولوها فيما بينهم 
» وعلى ذلك فإن للعلوم الاجتماعية قيمة وأهمية كبرى في تعميق الفهم 
لمفهومات التربية . 


1 أهداف منهج تحليل المفهومات: 

يهدف مهج تحليل المفهومات التربوبة أهدافا انتقائية بالدرجة الأولى 
فهو يتعامل مع مفهومات موجودة بالفعل , ولا يبتدع مفهومات جديدة » لذا فهو 
يهدف إلى :- 
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1 إما التبرير أو التقويض : 
برغم تقابل المعنى بين (التبرير) و (التقويض) » فهما عمليتان تؤديان 
إلى نفس النتائج » لأن تبربر مفهوم ما » هو البحث في أصوله الفلسفية 
والاجتماعية والأخلاقية » والتي هي مجموع الأسباب الوجيهة لتحقق هذا 
المفهوم في حالات جزئية متعددة» وهي تنتهي إلى إجازة وإثبات المفهوم» 
فإذا لم يكن من المبررات الموضوعية ما يساند هذا المفهوم» أو أثبت 
التحليل أنه دخيل على المجال؛ أو انه يضلل متسع الجهد والوقت في 
منافسات لا طائل منها » لأن على المحللين أن يقوموه ويستبعدوه من 
دائرة البحث والاهتمام . 
1 الكشف عن معارف جديدة : 
يؤمن التحليليون أن " الكل أكبر من مجموع أجزائه"؛ لذا فإن تحليل 
المفهوم لا يعنى وضع تعريف له يساويه تماماء وإلا أصبح تحصيل 
حاصل ٠‏ ولكنه يضيف إلى معرفتنا به آفاقا جديدة » ولا يعنى ذلك ازدياد 
المعرفة كما فقط . بل يعنى ازديادها نوعا بالدرجة الأولى لأن» التوضيح 
0 ربييجعل معرفتنا أعمق وأوسع » وبهذا يكتسب منهج تحليل 
المفهومات صفة جديدة هي الكشف . 
1 إعادة الصياغة 110111201012م12»10 : 
لا يهدف التحليل دائما إلى إجازة أو تقويض المفهومات بالمعنى الضيق 
للقبول أو الرفضء فهناك أيضاً حالات تحتاج إلى إعادة الصياغة؛ وهي 
عملية ديناميكية مستمدة من مبدأ حتمية التغيرء واحتمالية النتائج» 
فالمعرفة تتطور باستمرارء ودائما ترد إلى التربية مفهومات جديدة» وعليها 
أن تعيد صياغة بعض مفهوماتها لتلائم لغة الحياة الجديدة المتطورة . 


1 أنساليب وفنيات تحليل المفهومات: 
يعمل منهج تحليل المفهومات على مستوبين يمكن وصفهما بالتحليل 
الوقائي والتحليل الإيجابي :- 
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1 التحليل الوقائي أو النقدي 
ويتضمن تجنب المزالق الناتجة عن سوءٍ فهم منطق اللغة » أو السقوط 
في براثن الأوهام الأريعة المشهورة » وتتلخص خطوات هذا التحليل في 
تجنب : 
- الميل إلى تقديس القديم 
- الميل إلى التفلسف والغموض 
- الميل إلى التكلف والبلاغة 
- الميل إلى التعميم المسرف أو الاختزال المخل 
- التعامل مع بعض الكلمات وكأنها أحياء 
- ربط الحقائق بمعان خلقية .... الخ 


1 التحليل الإيجابي : 
ويشتمل على العديد من الأساليب التي تهدف إلى تضيق مجال المناقشة 
» وتحديد خصائص المفهوم مثل :- 
1[ - تحديد السياق والاستعمال 
2 - صياغة سؤال المفهوم 
3 - أسلوب التمييز 
4 - أسلوب الفحص 
5 - أسلوب الحالات 
ويتضمن أسلوب الحالات محاولة تجسيد المفهوم في ماصدقاته » 
والحالات الجزئية التي يتحقق فيها » سواء كانت نموذجية 2/0061 
٠» 035‏ أو معاكسة 356ه 0025761510021© أو حالة حدود 
095 عطننآ - 801067 أو حتى حالة مستحدثة 101760]60 


. 
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وهكذا يبدو جلياً أن مهمة التأصيل التربوي التي تضطلع بها بحوث أصول 
التربية» هي في حقيقتها عملية تفكير بالمفاهيم» صعوداً وهبوطاً عبر بنية 
المعرفة التربوية وتطبيقاتها. وأن .أزمة البحث التربوي - في أغلب النظم التربوية 
- ترتبط بمشكلة عدم وضوح ما نتداول من مفهومات كما يقرر (جون وبلسون) 
من أن الأزمة الحقيقة للبحث التربوي هي أزمة تشوش مفاهيمي 7" 


2. مفهوم الخريطة المعرفية لأصول التربية 

ريما كان أحد نتائج ما يسمى ب"الانفجار المعرفي ‏ 8096 ا/لا0»ا 
071 النزوع إلى تصوير العلاقات بين المعلومات والبيانات بشكل 
مكاني» وذلك لتقليل العبء الواقع على الإدراك العقلي والذاكرة فيما يسمى ب" 
الخرائط المعرفية 150305 00011106 ',. أو "الخرائط الذهنية |48طم6! 
85 » أو "النماذج المعرفية 5700615 609011106" » أو "النماذج العقلية 
5 07170".. أو غيرها من المسميات متقاربة المعنى» والتي تمثل ضرورة 
عصرية لمواجهة ذلك الانفجار والتعامل معه. 


وثمة نوع آخر من الخرائط يختص بدراسة المفاهيم 17305 1م6016 
في إطار موضوع معينء يعتمد على تجريد الحقائق والأفكار وتبويبها تحت 
عناوين أو أسماء كلية» وتصوير ما بينها من علاقات منطقية مثل: الاستغراق 
لاك ة6. أو التكافؤ ©31©600لألا60: أو الاشتقاق 06/1/3800: أو 
التناقض 601717301611901 .. وغيرها في صورة بصرية قابلةٍ للتعديل والإضافة 
اعتماداً على ما تتضمنه الخرائط المفاهيمية من سقالات 50310105 معرفية 
يمكن تحميل المزيد من المفاهيم والعلاقات عليها.05 


وبالرغم من النشاة السيكولوجية الحديثة لتلك المعالجة للمعلومات 
والبيانات بهدف اختزالها وتبودبها وتخزينها في أقل مساحة» فإن الفضل في 
وجودها بوصفها إحدى أهم وسائل العقل البشري لإدراك الوجودء يعود إلى 
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الخالق سبحانه وتعالى عندما أراد أن يسلح آدم عليه السلام بما يمكنه من 
التعامل مع العالم الذي سيواجهه بسلاح معرفي ناجز هو التفكير بالأسماء 
الكلية أو المفاهيم (وعلم آدم الأسماء كلها خرصي على الملائكة فقال 
أنبؤني بأسماء هؤلاء إن كنتم صادقين.. البقرة 31) حيث يجري تصنيف 
الموجودات لا متناهية العدد في فئات معدودة هي الأسماء. 


ومن منظور فلاسفة التحليل ينسب الفضل إلى الراهب الفرنسيسكاني 
الإنجليزي (وليام الأوكامي) بين القرنين الثالث عشر والرابع عشرء صاحب 
قاعدة نصل أوكام 9201 0608075 'لا ينبغي الإكثار من الموجودات 
دون ضرورة» ولا ينبغي الإكثار من الأفكار دون ضرورة"”؛ والتي يرى فيها أن 
الحلول الصحيحة لأعقد المشكلات هي تلك التي تتسم بالبساطة والاختصارء 
وهو ما تحققه الخرائط الذهنية وخرائط المفاهيم بنجاح كبير. 


والأمر في حالة الحديث عن الخرائط المعرفية لأصول التربية» بوصفه 
مجالاً يتسم بالتركيب والتداخل» يحتاج إلى ما هو أكثر من مجرد رسم أو 
تصويرٍ للعلاقات بين الأفكار بشكل بصري/مكاني وفقا للقدرات الإدراكية التي 
تختلف من شخص إلى آخرء فالأمر هنا يعتمد على تصنيف المعارف 
وتنظيمهاء والتعبير عن ما بينها من علاقات إبستمولوجية بصورة أنطولوجية» 
وبالتالي فهو نشاط يتصل بالمعرفة ©6201/1809! وينيتهاء وليس بالإدراك 
المعرفي أو الذهني للأفراد 00أأمع600م 6لالأأموه00. 


وتعود فكرة تصنيف الحقول المعرفية إلى الإغريق» منذ تقسيم (ارسطو) 
التراتبي لها وعلى رأسها اللاهوت والرياضيات والفيزياء» ثم تطور التصنيف في 
مع نشأة الجامعات الأوربية» وازداد رسوخاً في عصر النهضة وعصر التنويرء 
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ويزداد هذا التصنيف تعقيداً كلما استجدت ضرورات تقنية أو اكتشافات علمية» 
لكنه يظل دائماً موضوعاً للنقاش بل والخلاف بين الأكاديميين» وتظل الدلالة 
العملية لمفهوم الحقل المعرفي أو النظام 0150101176 أقرب إلى معاني السيطرة 
والتحكم من قبل كبار الأساتذة في التخصص وسلطاتهم الأكاديمية على 
المنتمين إليه» وتظل الحدود التي يذود عنها أصحاب كل تخصص عقبة مانعة 
أمام فكرة العلوم البينية09 


ولاشك أن هذا ما يعيشه الاكاديميون التربويون ليل نهار» من خلال 
الكيانات الأكاديمية الحاكمة وسلطاتها غير المحدودة. ولكي تنجح مهمة إرساء 
الخربطة المعرفية لأصول التربية» لابد أولآً من مناقشة بعض الاعتقادات بشأن 
تصنيف المعارف التربوية التي استقرت لدى بعض التريويين» وأصحاب أصول 
التربية بصفة خاصة:؛ ومحاولة تعديلها: 
- فالتربية ليست علماً 561066 أو نظاماً معرفياً واحداً مستقلاً 
ع0 أامأء5اناء وانما هي مجال علمي 11610 مع 501 
يتضمن تطبيقاتٍ لمجموعة من المعارف المنظمة 80(لاأ0لا!]أ5 
01/100 مثل العقائد والفلسفة والفنون» ومجموعة من 
العلوم 5617065 أو النظم المعرفية 501011065(االمتكاملة 
والمتآزرة معها. 
- وتمثل مجموعة العلوم (التاريخ» والاجتماع؛ والأنثروبولجياء 
وعلم النفسء. والاقتصاد..إلخ) إضافة إلى الفلسفة والفنون 
والعقائد .. تمثل روافد معرفية أو أصول تصب في مجال 
التربية التطبيقي وليس العكسء فليست التربية في الأصل 
موضوعاً من موضوعات تلك المعارف والعلوم. 
- تنشأ من تقاطع دوائر المعارف والفنون والعلوم مع دائرة التربية 
علوم ومعارف تريوية متخصصة 5017065 [|01008110023] 
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0/5 300» وفي الوقت ذاته تمثل بالنسبة لمجال 
التربية أصوله وروافده. 

- وتخصص أصول التربية ليس علماً واحداً من العلوم التربوية؛ 
أو نظاماً معرفياً واحداًء وإنما هو مجال معرفي متعدد العلوم 
والمعارف ©0111-015610|10ا10 يعنى بدراسة الموضوعات 
والظواهر التربوية من مناظير تلك العلوم ووفق نظرياتها 
ومنهجياتها. 

- أو الحقل المعرفي الأساسي الذي تقاطع مع دائرة التربية من 
ناحية أخرى ( مثال: علم اجتماع التربية هو حقل فرعي من 
حقول علم الاجتماع العام» وهو أيضاً حقل فرعي من حقول 
أصول التربية» وعلم اقتصاديات التعليم هو حقل فرعي من 
فروع علم الاقتصادء علاوة على كونه حقلاً فرعياً من حقول 
أصول التربية. .وهكذا). 


وعلى ذلكء فإن الخريطة المعرفية لأصول التربية هي تصوير 
أنطولوجي مكاني لمواقع المعارف والعلوم المتعددة في تقاطعها مع دائرة التربية؛ 
وما ينشأ في مساحة التفاطع تلك من علوم تربوية. 


وتشير أدبيات أصول التربية إلى وجود ثمانية أصول معرفية أساسية 
للتربية» منها ماهو مجال معرفي منظمء ومنها ما هو علم قائم بذاته» وهذه 
الأصول هي : 

١1‏ الأصضول العقدية للتربية 069406ا0ل© 05 00241005ناه؟ ذ5بامأوذاعك 
فالعقائد الروحية هي الأصل الأقدم من بين أصول التربية» وهي 
مجالات معرفية منظمة ومحكمة البنى» قوامها القناعات الإيمانية 
العليا على اختلاف مصادرها وما تضمه من قيم سامية» وما يندرج 
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تحتها من مبادئ وشرائع حاكمة وموجهة,. وما تترجم إليه من نماذج 
سلوكية ممدوحةء وهي بالنسبة للتجرية التربوية التي تقوم عليها 
بمثابة المثال المحتذى في كافة نواحي الحياة. وتتقاطع الدوائر 
المعرفية لتلك العقائد السماوية والوضعية مع دائرة التزبية كما 


يوضح (الشكل رقم 1) 


وتمتاز البنية المعرفية العقدية بالتعالي على النقد العقلي من 
قبل المعتقدين فيهاء ومن ثم تحظي بتقديسهم والتزامهم» كما أن 
تأثيرها يمتد إلى بقية الأصول التريوبة فتصطبغ بصبغتها. 


الأصول الفلسفية للتربية ‏ 01 023481055مباهط اوءأامهذ5ماتطصط 
07 : وقوامها التصورات الفلسفية المعتمدة حول كلٍ من : 
الوجود» والطبيعة الإنسانية» والمعرفة» والقيم الأخلاقية.. وغيرها من 
مباحث الفلسفة» وهي مجالاتٍ معرفية منظمة ذات بنى مترابطة 
منطقياًء يمتد تأثيرها إلى كافة مناشط الحياة» وتعد مقولاتها بمثابة 
الظهير الأساسي للنظريات العلمية المتسقة معها. 
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وتجيب كل فلسفة عن أسئلة الوجود والإنسان والمعرفة إجابات مختلفة 
تنشأ على أساسها فلسفات تريوية متعددة كما يوضح (الشكل رقم 2) 


)2( شكل رقم‎ ٠ 
خريطة الأصول الفلسفية للتربية‎ 


فإذا عالج الفلاسفة المنتمون لهذه العقائد القناعات الإيمانية والشرائع 
العقدية وفقاً للمباحث الفلسفية» وصاغوا تصوراتهم التربوبية لكيفية تنشئة 
الإنسان المؤمن بتلك العقيدة» نشأت فلسفات التربية العقدية» كما يوضح 
(الشكل رقم 3) 
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الأصول الفلسفية للتربية العقدية 
- فلسفة التربية الإسلامية 
- فا لزية السيعية 
- السددالتربيه اليبهريه 
- لسغ ةلتزبية لتقوشوسية 
شل رثه [3) 
خريطة الأصول الللسقبة لربية لعدية 


3 
الأصبول التاريخية للتربية 26050ه6نالع 4ه 0241005صناه؟ لوم لمماوالا: 
تتقاطع دائرة علم التاريخ مع دائرة مجال التربية» فينشأ علم تاريخ 
التربية والتعليم» وتعمل نظريات علم التاريخ وما يندرج تحتها من 
مبادئ ومفاهيم علمية على تحقيق الوقائع التاريخية المرتبطة 
بالظاهرة التريوية في عصرٍ معين ومجتمع معين» ورسم صورة لما 
كانت عليه» وكيف تطورت. 1 

وتساهم العلوم المساعدة لعلم التاريخ في إنجاز هذه المهمة 
مقلة. علوم الآثاره :وعلرى. قلق الركائق. والمخطوطات» وعلد 
النفسء» وعلم الاجتماع.. وغيرهاء كما يوضح (الشكل رقم 4) 
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شكل رقم (4) 
خريطة الأصول التاريخية للتربية 


3. الأصول الاجتماعية للتربية 24150عنا0ع 0 02141005مناه 5060191 
يتقاطع علم الاجتماع مع دائرة التربية وينشئ علم اجتماع التربية؛ 
الذي تعمل نظرياته وما يندرج تحتها من مبادئ ومفاهيم على 
معالجة الظواهر التربوبة في مجتمع معين فهماً وتفسيرأ كما يتضح 
من (الشكل رقم 5) 


علم اجتماع التربية 
علم اجتماع المدرسة والقفصل 


شكل رقم (5) 
خريطة الأصول الاجتماعية للتربية 
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4. الأصول الاقتصادية للتربية 00314101ا0© 01 0010165م0ء6 ه15 
يتقاطع علم الاقتصاد مع دائرة التربية منشئً علم اقتصاديات التعليم؛ 
ويدورها تعمل النظريات االعلمية في الاقتصاد وما يندرج تحت كل منها 
من مبادئ وقوانين ومفاهيم على معالجة البعد الاقتصادي للظواهر 
روي 


حا 


اقتصاديات التعليم 


شكل رقم 6 
خريطة الأصول الاقتصادية للتربية 


5. الأصول السياسية للتربية0100021101»© 01 0241065مناه اوم اأامط 
يتقاطع مجال العلوم السياسية ( علوم متعددة مثل: النظرية السياسية» 
والقانون الدولي» وتحليل السياسات العامة..إلخ) مع مجال التربية 
منشئً الأصول السياسية للتربية وهي مجموعة من الموضوعات الواقعة 
في المساحة البينية مثل: موضوع التنشئة السياسية» وموضوع تحليل 
السياسات التريوية» كما يوضح (الشكل رقم 7) 
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شكل رقم (7) 
خريطة الأصول السياسية للتربية 


. الأصول الإدارية للتربية 01 10100266005 66نغتائتمتسكت 
هه يتقاطع مجال العلوم الإدارية وما يسانده من علوم أخرى 
مثل العلوم السياسية وعلم الاجتماع وعلم النفس مع دائرة مجال التربية 
منشئة مجال الأصول الإدارية للتربية» وبدورها تعالج الحقول الفرعية 
لعلم الإدارة العام بمعالجة الأبعاد الإدارية للظواهر التربوية بما يضمه 
كل حقل منها من نظريات ومبادئ ومفاهيم» وذلك في مجموعة من 
الموضوعات مثل: الإدارة التريوية والتعليمية» والإدارة المدرسية» والإدارة 
الصفية»ء من خلال العمليات الإدارية الرئيسة: التخطيطء والتنظيمء 
وتخصيص الموارد» والمتابعة» والرقابة. كما يوضح (الشكل رقم 8). 
وفي ظل ملابسات تاريخية خاصة»؛ انفصل هذا الأصل عن 
مجال أصول التربية» وأصبح تخصصاً مستقلاآً في كثير من الجامعات 
ملحقاً بكليات التربية وليس كليات إدارة الأعمال» واستحدثت فيه عدد 
من الموضوعات البينية مثل نظم ضمان الجودة والاعتماد المؤوسسي. 
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علم الإدارة التربوية 
التعليمية 


والتعليمي 


شكل رقم (8) 
خريطة الأصول الإدارية للتربية 


وبالرغم من كون وظيفة "التخطيط" هي أولى العمليات الإدارية 
الخمس الرئيسة»ء فإن موضوع "التخطيط الاستراتيجي 51121510 
8 الذي انتقل من العلوم العسكرية إلى كافة مناشط الحياة؛ 
وظل مقصوراً على المستوبات العليا والقومية للنظم والمؤسساتء ثم نزل 
إلى كافة مستويات التخطيط بما فيها التخطيط للوحدات القاعدية والبرامج 
والمشروعات الصغيرة ..إلخ في التسعينيات من القرن الماضيء يقع ضمن 
حقول وموضوعات مجال أصول التربية نظراً لاعتبارات معرفية لها 
وجاهتها كما يوضح (الشكل رقم 9 ) وهي: 
- استناده إلى خلفية فلسفية واضحة تتعلق بالأهداف التريودة المشتقة 
من فلسفة التربية» وتحليل مقولاتها ومفهوماتها تحليلاً إجرائياً: 
وتعيين ماصدقاتها الواقعية والمتصورة والمتوقعة. 
- استناده إلى الدراسات المستقبلية 51010165 65لا ناا القائمة على 
تحليل معطيات الماضي وعواملها الفاعلة ومحاولة تحريكها في 
المستقبل» والتي تخرج عن إطار الظاهرة الإدارية المرتبطة بالواقع 
الراهن والمستقبل المنظور فقط. 
- استناده إلى خلفية من تحليل السياسات التربوية وهي موضوع من 
موضوعات علم تحليل السياسات العامة. 
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شكل رقم (9) 
الخريطة المعرفية لموضوع التخطيط التربوي الاستراتيجي 


7 الأصول النفسية للتربية ‏ 01 00861005تا10 [وءأع10مطءئزوط 
20 وتتقاطع دائرة العلوم النفسية وعلومها الفرعية مثل: علم 
نفس النمو وعلم النفس الاجتماعي .. وغيرها مع دائرة التربية لتنشئ 
مجموعة من العلوم النفسية التريوية مثل: علم النفس التعليمي» وعلم 
النفس الفارق» وعلم القياس والتقويم التربوي. 
وأخيراًء فهناك أصول أخرى للتربية نشأت دوائرها المعرفية من تقاطع 

معارف وعلوم متعددة مع دائرة التربية» لكنها لم تحظ باهتمام كاف من 
التربويين» أو لكون أصحاب العلوم التي تفرعت عنها كانوا أكثر صرامة في 
رسم حدودها المعرفية مثل: الأصول التشريعية للتربية المشتقة من تقاطع العلوم 
القانونية مع التربية» والأصول الإعلامية والتوعوية والإرشادية التوجيهية المشتقة 
من تقاطع علوم الإعلام وقياس الرأي العام وتوجيهه.. إلخ 


3. مفهوم البنية المعرفية لأصول التربية 

ظلت مهمة إرساء بنية منتظمة تحوي كافة مضامين العلم ومخرجاته وفق 
قواعد وقيم صارمة لاتتأثر بالسياقات الاجتماعية أو التاريخية مهمة مقدسة 
لحراس فلسفة العلم حتى جاءت ثورة الكوانتم والنسبية مع القرن العشرين» 
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وجاءت كتابات الوضعيين المناطقة (حلقة فيينا) التي قصرت الفلسفة على 
مبحث واحد هو فلسفة العلم» أو بالأحرى 'فلسفة لغة العلم" لتترك أثراً أكثر 
تشددا وصرامة في سبيل إتمام هذه المهمة المقدسة؛ وتقيم جداراً عالياً بين 
فلسفة العلم وتاريخهء بيد أن هذه الرؤية اللاتاريخية لمنهج العلم وينيته لم تصمد 
طويلاً أمام نقادها وعلى رأسهم ( فيرابند)» و(توماس كون)7" 

وكانت الانتقادات أساساً تدور حول أهمية وضع التقدم العلمي بسياقيه 
الرئيسين وهما: سياق الكشف وسياق التبرير في إطاره التاريخي والاجتماعي» 
والتأكيد على أن نمو بنية العلم وتراكمها ليست عملية عقلانية موضوعية 
محايدة تماماًء وأنها ليست عملية مسيرة بقوتها المنطقية الداخلية» فليست للعلم 
قوة ذاتية صارمة تعمل على تجريد الحقائق وإفراز المفاهيم» أو صياغة 
العلاقات بين المفاهيم في مبادئ وقوانين..» بل هي في بعض الأحيان محصلة 
لملابسات قد لاتكون علمية بالأساس لكنها صمدت أمام اختبارات التحقق» 
ونجحت في أداء وظيفة الوصف أو التفسيرء سواء كانت علوما طبيعية أو 
اجتماعية وإنسانية. 

ولابد عند الحديث عن بنية معرفية لمجال مركب مثل مجال أصول 
التربية من التأكيد على أن هذا المجال يعتاش على البنى المعرفية للعلوم 
والمعارف التي تغذيه (أصول التربية)» وأن لكل بنية منها خصوصيتها 
الإبستمولوجية المستمدة من نظرياتها العاملة وما خلف كل منها من ظهير 
فلسفي؛ ما يجعل من وضع تصور جامع لتلك البنى أمرأ صعباًء ويجعل من 
التركيز على تصور بعينه ومحاولة تعميمه على أخلاط متنوعة من المعارف 
العقدية» والفلسفية» والتاريخية» والاقتصادية» والسياسية ..إلخ خياراً تحكمه 
ضرورة الدراسة والتأطيرء لكن في حدود واعية. 

والتصور الذي يعتمده الكتاب لبنية المعرفة في أصول التربية هو التصور 
الهرمي» حيث تجري باستمرار عمليات تصوير أنطولوجي مكاني بصري قائمة 
على اختزال حجم المعارف بأشكالها صعوداً من طبقة الحقائق نحو القمة في 
طبقة النظريات. 
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ففي أي حقل معرفي فرعي 00-11610ا5 من حقول أصول التربية تنتظم 
المعلومات والمعارف بأنواعها في شكل هرمي: 

فإذا استعرضناء مثلاًء البنية المعرفية لعلم اجتماع التربية (الأصول 
الاجتماعية للتربية)»؛ فسوف نجد أنه تقع في قاعدة هذا الهرم مجموعة الحقائق 
المتعلقة بالممارسات التربوبة اليومية والتفصيلية داخل المجتمعات عموماء 
والمجتمع المستهدف بالدراسة خصوصاًء مثل أساليب الثواب والعقاب» وقائمة 
المحرماتء» وأتماط السلوك المعتمدة اجتماعيأء وطبيعة النشاطات الاقتصادية 
السائدة» ومدى إقبال الناس على التعليم » وموقفهم من تعليم المرأة وعملها.. 

وتحتل المفاهيم الاجتماعية والتريوبة الطبقة الأعلى التالية فوق قاعدة 
الحقائق والمعلومات ٠‏ و المفاهيم هي أفكار مجردة تم استخلاصها من كم كبير 
من الحقائق الجزتية البسيطة والمباشرة » فمثلاً : مفهوم " الضبط الاجتماعي 
"هو تجريد لكافة الحقائق والمعلومات المتعلقة بأساليب التعزيز والعقاب التي 
يمارسها الوالدين تجاه أبنائهم» ويمارسها المعلمون تجاه تلاميذهم» وتمارسها 
السلطة القانونية تجاه الأفراد في المجتمع» ومفهوم ' التنشئة الاجتماعية " هو 
تجريد لكافة الحقائق الجزئية والمعلومات المتعلقة بالطرق التي تتبعها أغلب 
الأسر والتشكيلات الاجتماعية الأخرى لجعل أفرادها يتوافقون مع قيمها وعاداتها 
وتقاليدها » بل ويتمثلونها ويسلكون وفقا لها .. وهكذا 

أما الطبقة الثالثة في هرم البنية المعرفية لمجال الأصول الاجتماعية 
للتربية » فهي طبقة المبادئ الاجتماعية التريوبة » وهي بدورها تجريد لعدد من 
المفاهيم الواقعة في الطبقة التي تقع أسفلهاء فمثلاً: مبدأ 'تكافؤ الفرص التعليمية 

"هو تجريد لمجموعة من المفاهيم مثل مفهوم العدالة الاجتماعية» ومفهوم 

الحاجات الاجتماعية » ومفهوم الفروق الفردية .. وهكذا 

أما قمة ذلك الهرم المعرفي» فتحتلها مجموعة النظريات الاجتماعية 
التربوية التي تطرح كل منها تصوراً عاماً يجمع الحقائق والمفاهيم والمبادئ في 
إطارٍ متحرك من الماضي إلى الحاضرء ثم إلى المستقبل» بمعنى أن النظرية 
بمثابة تصور درامي يحكي كيف نشأ المجتمع وفلسفته التربوية » وكيف يتفاعل 
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فى" الكاضر: ,مين كزوفك والتفة لكر الموازة كليةكروقا: شد قنيق التسهل 31 


4 أزمة النظربة والنموذج الإرشادي لبحوث أصول التربية 

كما اتضح من الصفحات السابقة عندما راجعنا مفاهيم شائعة مثل 
"الخريطة المعرفية لأصول التربية": و"البنية المعرفية لأصول التربية» ريما كانت 
التصورات غير الدقيقة لماهية "التربية" بوصفغها "علمأ" وليس بوصفها إحدى 
الدوائر أو المجالات المعرفية» هو السبب في ذلك الارتباك الحادث لدى 
التربوبين عموماء وأصحاب أصول التربية بوجه خاصء عند استعمالهم للفظ 
'النظرية" لوصف ما يتوصلون إليه في بحوثهم "التنظيرية" وبحوث "الفعل" من 
تعميمات ومبادئ يمكن التوسع في تطبيقها على نطاق أوسع من الحالات 
والممارساتء الأمر الذي يجد من أصحاب العلوم الاجتماعية وبعض أصحاب 
العلوم التريوبة المتشبهين بالعلوم الطبيعية التجريبية انتقاداً لاذعاً يصل إلى حد 
التهكم والسخرية في بعض الأحيان.9') 

واستكمالاً لوظيفة هذا الفصل من الكتاب؛ ريما يكون ضرورياً جداً القيام 
بمراجعة ما يعنيه التربويون وأصحاب أصول التربية خصوصاً ب"التنظير"؛ بل 


ارا 


ومراجعة مفهومهم الخاص حول "النظرية". 

فبوجهٍ عام» يمكن تمييز اهتمامين رئيسين للعلم الاجتماعيء الأول: هو 
التساؤل حول طبيعة الوجود الاجتماعي» بما يتضمنه من نوعين من الموجودات 
هما الأفراد والبنى الاجتماعية؛ وهو اهتمام ذا طابع أنطولوجيء والآخر: هو 
التساؤل حول الأسباب التي تقف وراء الظواهر الاجتماعية وتحركهاء وهو 
اهتمام ذا طابع ابستمولوجي بالأساس. وفي سعي العلم الاجتماعي لتحقيق 
هذين النوعين من الاهتمامات تبرز الحاجة إلى النظرية لكي تقدم صورة 
مكتملة» أو تكادء لطبيعة الوجود الاجتماعيء وكيفية حركته وتطورهء أي القيام 
بوظيفتي: الوصف. والتفسير. 
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ولكي تقوم النظرية بوظيفتيهاء لابد من اكتمال أبعاد أربعة أساسية وان 
كانت منفصلة ومتباينة أحياناًء كما يطرحها ( كريب 1992 07815) وهي 05١‏ 

© تأمل الواقع الاجتماعي ورصد ما يعتريه من حركةٍ وتحول» على كافة 
الأصعدة؛ وفي مختلف المجالات»؛ ومحاولة الريط بين الظواهر 
والأعراض التي تزدحم بها المشاهد الاجتماعية. 

إقامة معرفة متماسكة ومتجانسة»؛ إلى أبعد حد ممكن» حول علاقة 
كلا المكونين للوجود الاجتماعيء ونعنى بهما الأفراد الفاعلين» والبنى 
المجتمعية» بما يطرأ عليهما من تغيرٍ في المستويات المختلفة من 
الفعل الاجتماعيء والبناء الاجتماعي. 

© طربح الرؤية الخاصة بالنظرية»؛ والتي تنتظم في نسيجها كافة 
المشاهداتء والاستخلاصات. والتفسيرات المستمدة من الواقعء 
والممزوجة بذاتية المنظر وخلفياته وخبراته. 

0 إقامة نظام معياري لما ينبغي أن يكون عليه الوجود الاجتماعي» وما 


يجب أن يؤول إليه التغير الذي يعتريه . 


بيد أن النظرية في سعيها لاستكمال تلك الأبعاد وتحقيقهاء يمكن أن تنزلق 
في مزالق خطيرة لعل من أهمها 60 
» محاولة تطويع الواقع الاجتماعي لكي يتطابق والتصور النظري 
المطروح من قبل النظرية» وقد يفضي ذلك إلى كثيرٍ من مظاهر افتقاد 
النزاهة والموضوعية؛ ولي عنق الوقائع الامبريقية لكي تنسجم مع 
التصور النظريء, وتسد ما به من فجوات» وهو ما يسميه ( كريب) شرك 
الأحجية م18 ©0221ام 105511/010©)» فكما أن الأحجية تعطينا إطاراً 
ومجموعة من المفاتيح لحل اللغز» فإن النموذج النظري المطروح 
يعطينا إطاراً عاماً ومؤشراتٍ تدل على ما يجب أن يكون عليه شكل 
ذلك الواقع؛ فيقوم العالم بملء تلك المربعات بالتفاصيل؛ وهي طريقة 
فعالة لاستخدام النظرية في العلوم الطبيعية» ولكنها محفوفة بالخطر في 
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العلوم الاجتماعية» حيث يستحيل عزل جوانب مهمة من الحياة 
الاجتماعية لاختبارهاء ولكون النشاط الإنساني عملية تستند إلى الوعي 
الذاتي والتأمل. 

التتوهم بممارسة التفسيرء بينما لا يتعدى الأمر مجرد الوصف 
والتحليل» فلا يتحقفق البعد الابستمولوجي للنظرية» ولا تحقق إضافة 
جديدة إلى معرفتنا حول الواقع الاجتماعيء وهو ما يسميه ( كريب) 
شرك الوصف 113 065601101101آ. 

الوقوع في شرك التعقيدء وإرضاء الزهو العقلي بافتعال أهمية بالغة 
لقضايا ثانوية» أو ما يسمى شرك الألغاز الصعبة 81210-16835617 
0» حيث تحتل مشكلات الرتبة الثانية مكانة أكبر مما تستحق» 
بالرغم من عدم ارتباطها مباشرة بتفسير شيء ما. 

الوقوع في شرك الترابط المنطقيء وقد يبدو هذا غريباً» حيث إن 
المظهر الرئيسي للتفكير النظري هو محاولته تحقيق ترابط منطقي بين 
مختلف أجزاء النظرية» والمقصود هنا أن هذا السعي قد يأخذ شكلاً 
مبالغاً فيه» بحيث يؤدي أحياناً إلى تقويض النظرية ذاتهاء فالعالم ذاته 
مليء بما هو غير منطقيء أو بما هو منطقي ولكن بصورة مختلفة 
عما تطرحه النظرية. 


والسؤال المطروح هنا : إلى أي مدي تؤثر تلك المزالق والشراك على 


معالجة التريوبين لظواهرهم؛ وعلى نجاحهم في فهمها وتفسيرها ؟ وإلى أي مدي 
يدركون تلك المخاطن المحفوف يها اعتمادهم على النظرية في تطوين مجالهم 
المعرفي ؟ 


4 وقوع التربوبين في أسر النظرية 
لاشك أن للنظرية جاذبية خاصة لدى التربوبين » سواء على مستوى 


الباحثين الأكاديميين منهم» أو واضعي السياسات ومصممي المناهج؛ أو حتى 
على مستوى المربين في الميدان» ويالرغم من تنامي الاتجاهات المناهضة 


536 


للنظرية 5173005 |8111-16016168 في اطار ما بعد الحداثة» فقد ظلت 
سمعة النظرية لدى التربويين فوق مستوى النقد أو التشكيك . 

ومكمن الخطورة في انسياق التربويين دون وعي وراء النظرية» هو ذلك 
الإسراف في نعت الكثير من الأفكار والتصورات ب" النظريات " » لمجرد أنها 
حققت نجاحات في مجالاتٍ معرفيةٍ أخرىء ولكونها استمدت مشروعيتها 
المعرفية /01115736©:1©! |15]6701001031مط من تلك النجاحات» وهو سبب غير 
كافٍء. من وجهة نظر النقاد» لتبرير ذلك القدر من الرومانسية الذي يتسم به 
تعامل التريويين معهاء خاصة وهي في أغلب الأحيان مستعارة من حقول 
معرفية أخرى أكثر انضباطاًء» وليست نابتة من ترية الحقل التربوي وما يحفل به 
من اضطرابات منهجية 60 


يضاف إلى ذلك » أن ثمة معان واستعمالاتٍ متعددة لمفهوم النظرية تتزاحم 
وتسبب الارتباك وسوء الفهم لدى من يتداولونه من التربوبين» الأمر الذي يجعل 
حدود استعماله مطاطة إلى حد بعيدء ويفضي في النهاية إلى تفريغه من 
مضمونه ومحتواه : 

وبرصد ( شامبرز 1992 003000655) معانٍ تسعة على الأقل لما يحفل 
به ميدان التربية من استعمالات لمصطلح النظرية هي : 9 

أولا : استعمال المفهوم للتعبير عن الشك ونانلا وعدم اليقين أو 
فقدان المبررات» أو مجافاة التصور العقلي لما تنبئ به الوقائع المؤكدة. وثانياً: 
استعماله للإشارة إلى كل ما هو مضاد لمعاني الممارسة والتطبيق الميداني» ثم 
استعماله ثالثاً: للإشارة إلى تلك البنى المعرفية التي تتراكم عبر الزمن ومن 
خلال الممارسات 18006/ل201! 01 500165 866101170131109 » والتي تستمد 
مشروعيتها من استقرارها الإحصائي» وتغطيتها لمزيد من الحالاتء أو التي 
يمكن تشبيهها بالرواسب الكلسية 58313611165 » ورابعاً: للإشارة إلى ما نخلص 
إليه من تعميمات وقواعد يمكن اتباعها من خلال تأمل الممارسات المهنية» أو 
ما يمكن تسميته بنظريات الممارسة 10601185 5/2611021, وخامساً: استعماله 
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للإشارة إلى تلك التوليفات من الأفكار المجردة أمثال الفروض 50456515/إالاء 
والنماذجح 100615 وغيرهماء وسادساً: يستعمل لفظ النظرية للإشارة إلى 
الافترناضات المسبقة 165100005140175 ؛ أو المبادئ الموجهة التي تحكم 
تفكيرنا عندما تعالج قضية معينة؛ وسابعاً: للإشارة إلى المعنى المعياري الذي 
تقاس عليه الآراء والمواقف بشأن موضوع معين 10601 020310106ل١‏ » 
وثامناً: للإشارة إلى تلك المعارف التقنية المستمدة من نجاح التطبيقات 

1601 16001681 » وتاسعاً وأخيراً: للإشارة إلى المعنى المألوف للنظرية 
العلمية لا15©01 5016171116 ذات المستوى العالي من التعقيد والتماسك 
الداخلي. 


الاستعمال» أو إفراد البعض الآخرء أو بإضافة فئات جديدة إليه فإنه يمكن» 
وفقا لرأي (جاري توماس 100107351997) تصور كل هذه المعاني 
والاستعمالات وقد انتظمت كنقاط متعاقبة على متصلين: 3 


الأول يمثل النقيضين: الممارسة / التنظير /15©01 615105 ©901106/ط 
١الالا11أ0011)»‏ حيث تتدرج الاستعمالات بداية من أكثرها التصاقاً بالممارسة 
وتعميم التطبيقات الناجحة؛ وصولاً إلى أكثر المعاني صرامة واستغراقاً في 
التنظير. 
والثاني يمثل النقيضين: الصيغة المفردة أو البسيطة للنظرية / الصيغة 
المركبة 7الالاماأ 60 [3اناام 35 لا01عآ] ذ5لا5]ع/ !3الاولأ5 35 /االم1[0» 
حيث تحتل النظريات ذات الفروض البسيطة. والمتغيرات والعلاقات المحدودة 
أحد طرفي المتصل , وتتدرج في تعقيدها حتى تصل إلى تلك النوعية من 
النظريات المركبة ذات البنى المعرفية المتشعبة» والتي تمثل غالبية النظريات 
التربوبة المعروفة . 
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وواضح أن الاتجاه السائد حالياً يميل إلى فئة النظريات الفردية (البسيطة) 
المستقاة من الممارسة» على حساب فتئة النظريات المركبة ذات الطابع التنظيري 
الخالصء» وهو ما ينسجم مع المزاج العام للعقل التربوي ذي الطابع الأداتي 
التجزيئي 163501 |105]10176118 ,13017611131 ؛ علاوة على طبيعة 
التربية ذاتها بوصفها مجالًا معرفياً معالاً من قبل المعارف والعلوم الأخرى» 
ومعتمداً على ما تفرزه من نظريات . 

وعلى عكس ما يحدث في العلوم الطبيعية » فإن النظرية في النظم 
المعرفية الحديثة - نسبيا بالمقارنة مع النظم الأمهات كالفلسفة والرياضيات 
والمنطق والطبيعة ..إلخ _ مثل التربية وعلم النفس وعلم الاجتماع» تعاني من 
عقدة نقص 001721672 ١0161101119‏ تتعلق بموقعها من شجرة النسب المعرفية» 
كما تعاني من حساسية مفرطة تجاه ما يوجه إليها من انتقادات» الأمر الذي 
يفسر الإعجاب الشديد بفكرة النظرية من جانب الأكاديميين التربوبين» والرغبة 
في التشبه والالتصاق 00111910157) بنظريات العلوم الطبيعية» بل والتعامي عن 
الاتجاهات الناقدة للمفهوم بشدة في فكر ما بعد الحداثة المنتشر الآن . 


إن أحد أهم الانتقادات الموجهة إلى النظرية الآن» أنها مدمرة لمسيرة تقدم 
الفكرء وأنها تقولبه في مسارات محددة سلفاء لكون الكثير من النظريات هو في 
الحقيقة من نتاج الصدفة؛ أو التجاور العشوائي للأحداث؛» بل ومن نتاج غرابة 
الأطوار أحيانا !! . إلى الحد الذي دفع ب ( فيرابند 1993 270هعم/علاء2) 
أحد أهم فلاسفة العلم في القرن العشرينء وأكشر النقاد ضراوة في مهاجمة 
التنظير بمعناه اللاتاريخي العقيم» إلى استعارة كلمات ( آينشتاين 6أ©]155) 
في وصفه للعلماء المبدعين بأنهم كثيراً ما يكونوا انتهازبين وفاقدين للنزاهة 
00015 5لا0الام0ا0501الاء خاصة وهم ينتقون بصورة متعمدة تلك 
الصياغات النظرية التي تحظى بقبول الناسء والتي تتسم بالجاذبية والإبهارء 
ويتجنبون عمداً تلك النقاط الغامضة أو التي تستعصي على الفهم عندما 
يصوغون نظرياتهم» فتبدو مكتملة ومتجانسة 67 
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ولنتوقف عند هذا النقد الخطيرء لنطرح مزيداً من التساؤلات حول : 
» مدى ملاءمة ماتوظفه التربية من نظريات لطبيعة الظواهر التي 
تتصدى لدراستها ؟ 
«وحول إمكانية أن يواصل الفكر التربوي تطوره في ظل ما تعانيه 
نظرياته من قصورء وما تسببه من إعاقة أو" قولبة" بتعبير (جاري 
توماس) ؟ 
» وحول مدى صلاحية الرؤى البديلة عن النظرية» والداعية إلى التحرر 
المنهجي واللاتنظير 3681011 (|1/16]000109168 لدفع هذا 
الفكر إلى الأمام ؟ 
« بل ونتساءل كذلك عن أثر مثل هذه الرؤى البديلة على الظاهرة التي 
نحن بصدد دراستها في هذا الكتاب » ونعني بها ظاهرة تفكيك 
البنى التربوية ؟ 
4 تجزؤ النظربة الاجتماعية وانعكاساته على التنظير التربوي 
كما سبق . تسعى النظريات الاجتماعية إلى تغطية أكبر مساحة ممكنة 
من الظاهرة » وتحرص على ذلك كل الحرصء فتكون النتيجة هي الإخفاق في 
تحقيق ذلك الهدفء وتحول النظرية إلى أجزاء غير مترابطة . 
فالنظرية الاجتماعية في سعيها إلى تفسير الظواهر تلجأ إلى الاستعارة 
630501 وتشبيه بنية العلاقات بأشياء ملموسة : فالماركسية تشبهها بالبناء 
؛ والتفاعلية الرمزية تشبهها بالمحادثة» والبنائية الوظيفية تشبهها بالنظام 
الطبيعي؛ وهكذاء الأمر الذي يجعل من المثال عامل قسر وإجبار للوقائع بحيث 
ينطبق عليها تمام الانطباق» وبحيث لا تخرج أي منها من تحت عباءته. 
ولا تستثني النظرية أياً من الموجودات في العالم الاجتماعي إلا وتسعى إلى 
إحصائها وتغشيها تحت عباءة المثال المستعار» سواء كانت موجودات فاعلة» 
وهم الأفراد بذواتهم ودوافعهم وأفعالهم واختياراتهم» أو كانت الموجودات هي 
البنى والمؤسسات والنظم المتحققة من تراكم أفعال الأفراد الفاعلين» وهذا 
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الحرص من قبل النظرية على أن تتحدث عن كلا النوعين من الموجودات هو 
الذي يجعلها تعاني من الانقسام والتجزؤ : 

" فالمجتمعات والأفراد الفاعلين شكلان مختلفان من أشكال الوجود» 
يحتاجان إلى شكلين متباينين من أشكال الفهم والتفسيرء غير أننا لكي نفهم 
الواقع الاجتماعي فلابد لنا من فهم كليهما: فالمجتمعات لا يمكن أن تستمر في 
الوجود دون الفاعلين» والعكس بالعكس .. (بحيث) يبدو أن النظرية الشاملة 
11601 1013112110 هي فكرة متضمنة في صميم مشروع علم الاجتماع» ومع 
ذلك فهي فكرة غير قابلة للتحقيق» وعلى الرغم من ذلك فإن كثيراً من النظريات 
تدعي الشمول» وهذا ما يفسر لنا بدقة لماذا تحدث عملية الانقسام تلكء أو لماذا 
كانت النظريات عرضة للانقسام ابتداءً» لقد حاولت هذه النظريات في الواقع أن 
تعمم نظرية تناسب شكلاً واحداً من موضوعات العالم الاجتماعيء وتطبقها 
على جميع أشكال الموضوعات الاجتماعية» وهذه المحاولات أدت إلى إخفاقات 
واضحة في التعامل إما مع المجتمع أو الفاعل أو كليهماء فطبيعة العصر 
تعكس نفسها على النظرية الاجتماعية فتفاقم من نقاط الخلاف والانقسام فيهاء 
وقد يؤدي تجزؤ خبرتنا في حد ذاته إلى شك عام حول إمكان الوصول إلى 
النظربة الشاملة. "65 

وقد تعددت ردات الفعل تجاه إخفاق النظرية عموماً» والنظرية الاجتماعية 
بوجهِ خاصء؛ في وضع تصورات شاملة متكاملة حول الوجودء وبالتالي إخفاقها 
في تقديم معالجات ناجعة لما يحفل به ذلك الوجود من مشكلات .. نقول 
تعددت ردات الفعل بداية من الثلث الأخير من القرن الماضيء في ظل ظروف 
حضارية وأيديولوجية خاصة اعترت المجتمعات الأوربية» ولكن تظل من أبرز 
ردات الفعل هذه هي كتاب '" ضد المنهج لطاعلا أ)5مْأوو6 " 1975 
لفيلسوف العلم (فييرابند)» و كتاب " بنية الثورات العلمية" ل (توماس كون)» 
وكتابات مؤرخ الأفكار ( ميشيل فوكو) : 

فقد رفض (فييرابند) » كما أشرنا منذ قليل؛ المنهج بمعناه اللاتاريخي 
العقيم» وخاصة في مجال العلوم الطبيعية» وأكد على 'نسباوية 1500أ21(0اع" 
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النظرية» وعدم جواز خضوعها للمقارنة اللاتاريخية مع النظريات الأخرى 
السحائقة علويحها أن االاحفحةة : أت يها يعتدرفه يتيعتدا " اللامفانستحية 
/(11|أ 1513 ”” ؛ حيث تجوز ؛ بل وتحبذء الاستعانة بمداخل 
ومنهجيات متعددة لدراسة الظاهرة» لأن السؤال عن المنهج الواحد سؤال زائف» 
فالعلم لم يكن أبداً أسير منهج أو نظريةٍ واحدة» بل هو مشروع 'فوضوي 
15م )عامع عأطعوصم" )2 أي لا يعترف بأية سلطة » وكل المناهج يمكن أن 
تجدي تبعا للشعار الذي رفعه " كل شيء مقبول 0065 و0أط؟ لامكل" 09 
وكان (توماس كون) قد سبق (فييرابند) في ردة فعله الرافضة للنزعة 
اللاتاريخية في العلم؛ وفي نقده لفكرة الارتكان إلى الملاحظات التجريبية 
والاستقراء كأساس للتعميم والوصول إلى القانون العلمي» وهو الذي أكد على 
أهمية النظرية كإطارٍ موجه لعمليات التجريب والاستقراء» بمعنى أن يسبق 
التصور المبدئي أو الفرض عملية التجريب أو النزول إلى الواقع» ويعمل على 
ريط الوقائع والمعطيات الإمبريقية في إطار متناسق يؤدي إلى تكوين القانون 
العلمي © ... بيد أنه لم ينظر إلى هذا الإطار التنظيري نظرة تقديسء؛ بل دعا 
إلى ضرورة الثورة عليه باستمرارء وإلى استبدال نموذج استرشادي جديد في 
البحث (بيرادايم 03/301917) بالنماذج الاسترشادية الراهنة كلما كان ذلك 
ممكناء مدللاآً على ذلك بأمثلةٍ كثيرة من الثورات العلمية التي تعاقبت على الفكر 
الإنساني» مؤكداً على نسباوية ذلك النموذج الإرشادي» وهي التي تعلمها منه 
(فييرابند)» وعلى ضرورة نقده وتحليله في إطاره التاريخي» بل وعلى ضرورة نقد 
الجماعة العلمية التي تسانده أيضاًء باعتباره مفهوماً اجتماعياً وليس فقط 
باعتباره مجرد بديل للنظرية الشاملة 9 
ثلاث رؤى بديلة» إذن» تم طرحها ابتداء من الستينيات من القرن 
الماضيء الأولى: تدعو إلى محاصرة الظاهرة بأكثر من نظرية وأكثر من 
منهجية» سعياً إلى استثمار ما لدى كل منها من أسلحة ناجعة؛ سواءً في سبيل 
التفسير والفهم» أو في سبيل التنبؤ والتحكم, والثانية: تدعو إلى استبدال 
النموذج الإرشادي 31301901 بالنظرية الشاملة» باعتباره خبرة متعلمة ثبتت 
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فاعليتها لدى جماعة علمية من الباحثين» وريما وجدت جماعة أخرى في خبرة 
غيرها فاعلية أكبر في تحقيق أهداف العلم في نفس الموضوعء؛ سواء بشكل 
تزامن» أو بشكلٍ متعاقبء دون أن تكون ثمة زاوية واحدة للنظرء وليس 
باعتباره تصوراً كلياً لها ولما يحيط بها من ظواهر وموجودات . 
أما الرؤية البديلة الثالشة, فقد قدمها كتاب مابعد البنيوية وما بعد 
الحداثة» وتتلخص في رفض النظرية بالمعنى الذي يجعلها صانعة لعالمهاء 
ومستقلة عن معرفة الإنسان» وفي إسقاط سمة الإحكام المنطقي عنهاء و يمكن 
في هذا الصدد تصنيفهم إلى اتجاهين : اتجاه سلبي متشدد ‏ ©16]م©ا5 
5 يرفض النظرية بوصفها تصوراً كلياً؛ ويراها مقيدة» بل 
ومدمرة للفكرء والآخر إيجابي 205177006171515 87]11031(6 يرفض الوقوع 
في أسر النظرية والاعتقاد بأنها بمثابة الحقيقة» ويرى ضرورة نقدها وتطويرهاء 
وليس إلغائها . 
وأا كانث الطروحات يقنآن إخفاق النظرية: أو تجزتهاء أى خطورة الإسرات 
في الاعتماد عليها لكونها تقيد الفكر وتقولبه» يبقى التسليم بأن الإنسان بطبيعته 
كائن نازع إلى التنظيرء وبأن المبالغة في رفض التنظير (الدعوة إلى اللاتنظير) 
هي دعوة غير واقعية» وغير قابلة للتطبيقء لأنها ببساطة دعوة إلى الامتناع 
عن التفكيرء أو الامتناع عن التأمل المرئي 1060113 بالتعبير اللاتيني©؛ 
وهو ما يمثلء» في مجال التربية خصوصاًء خطراً داهماً على الممارسات» حيث 
ستأتي مفككة ومعزولة عن أطرها وسياقاتها . 
4 في مواجهة أزمة التنظير .. حاجة بحوث أصول التربية إلى النقد 
والوعي الأيديولوجي 
وما نسعى إلى إظهاره هناء هو أن قدرة النظرية الاجتماعية» وتطبيقاتها 
التربوية بطبيعة الحال» على الوفاء بمهامها تجاه الظاهرة .. هي قدرة محدودة 
بحدود الأسئلة الأنطولوجية والإبستمولوجية التي تطرحهاء وأن الإسراف في 
الاعتماد على نظرية بعينها يهيئ غالبا للوقوع في شرك تجزؤهاء الأمر الذي 
يتعين معه توافر قدرٍ وافرٍ من الوعي المنهجي والأيديولوجي لدى استخدامها. 
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وهذا بالضبط ما حدث في بحوث أصول التربية على مدى نصف قرن 
تقريبأًء حيث جرى تدريس "البنائية الوظيفية" بوصفها "النظرية العلمية" بألف 
ولام التعريف» خاصة على مستوى الدرجة الجامعية الأولى» وذكرت بعض 
النظريات الأخرى على استحياء في بعض مقررات الدراسات العليا دون اهتمام 
حقيقي بالتعمق فيهاء ودون فرص حقيقية لتطبيقها وممارسة البحوث في 
ضوئهاء فجاءت مئات البحوث المنشورة وغير المنشورة مائلة الشق» لاتستخدم 
سوى الصورة المبسطة من المنهج الوصفي المستند إلى تصور بنائي وظيفيء 
وبدت تلك البحوث وكأنها تفسر الظواهر التي تدرسهاء بينما هي تصفها بالكادء 
وأجيزت مئات الرسائل للماجستير والدكتوراة في أصول التربية دون أن تذكر 
فيها كلمة واحدة بشأن النظرية العلمية التي ينطلق منها البحث. 

وعلى مستوى المجتمع العلمي للمتخصصين في أصول التربية» مارس 
عشرات الأساتذة الإشراف على طلابهم وفقاً لما يتراءي لكلٍ منهم من أساليب 
لاختيار الموضوعات ومعالجتها منهجياًء وأساليب لكتابة وتنظيم تقارير البحوث» 
ونشأت أجيال تالية تحاكي نماذج وتصميمات البحوث ذاتها نقلاً عن السابقين» 
وتمايزت في بعض الحالات إرهاصات لما يشبه 'المدارس العلمية" متحلقة حول 
أستاذ هنا وأستاذ هناك؛ دون أن تخضع تلك الممارسات للتفكر والمراجعة 
والتصنيف, ودون أن يؤصل لها بوصفها نماذج إرشادية أولية للبحث في 
أصول التربية» بل وريما وجهت الدعوات إلى التصنيف والمراجعة من بعض 
هؤلاء الممارسين بالاستنكار لكونها من وجهة نظرهم تقدح في موضوعية 
الفمارسة التكتية الغلمية وتثال مخ مصذافيقها يوضفها عملا منزها :عر الذاتية 
والانحيازات الأيديولوجية.!! 


5. مفهوم التصميم البحثي في أصول التربية 

وبعد أن تم استعراض العديد من المفاهيم الأساسية لممارسة البحث في 
أصول التربية» بداية بمفهوم "التأصيل التربوي" وهو المهمة الأولى للبحث في 
هذا المجال» ومفهوم 'الخريطة المعرفية" لأصول التربية» ومفهوم "البنية 
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المعرفية" لتلك الأصولء ثم مفهوم 'النظرية" والمشكلات التي تواجهه في هذا 
المجال» والحاجة إلى امتلاك 'نماذج إرشادية" واضحة وموجهة لممارسات 
التعليمية والبحثية» يأتي دور الحديث عن مفهوم "التصميم البحثي امت,هءدء*1 
دع زو76 أو القالب الذي يتم إجراء البحث في إطاره لتحقيق أهدافه. 
ومن المهم بداية إزالة اللبس السائد بين مفهوم أنواع البحوث في أصول 
التربية وتصنيفاتها وأشكالها المعروفة في كتب مناهج البحث» وبين مفهوم 
التصميمات البحثية. 
فأنواع البحوث تنقسم من حيث المنهجية إلى" بحوث كمية/ بحوث 
كيفية» ومن حيث الموقف من الواقع وصدق معطياته إلى: بحوث وضعية/ 
بحوث ضد وضعية» ومن حيث أهداف البحث إلى: بحوث وصفية/بحوث 
تفسيرية/بحوث مستقبلية)» ومن حيث مناهج البحث إلى: بحوث وصفية تضم 
أنواعاً عديدة (المسوح/ دراسات العلاقات المتبادلة/ دراسات تطورية..إلخ)» 
وبحوث تاريخية» وبحوث تجرببية وتضم عديد الأنواع» وبحوث شبه تجريبية.. 
أما التصميمات البحثية فهي تعني طرق ترتيب خطوات البحث 
وإجراءاته» وكذا تنظيم عناصر تقرير البحث وعلاقاتها المنطقية في ضوء عدة 
اعتبارات تتصل بموقع موضوع البحث من الخريطة المعرفية والبنية المعرفية 
لأصول التربية» وموقعه من المقولات الفلسفية والنظرية العلمية المتبناه من 
الباحثء والنموذج الإرشادي المعتمد. 
وقد يرى البعض أنه مادام البحث يندرج تحت أحد الأنواع والأشكال 
المعتمدة» فلا يضير اختلاف تسلسل بعض خطوات إجراته» أو القالب الشكلي 
الذي يخرج فيه تقريره النهائي» من باب " تنوع المدارس والمقاريات في العلوم 
الاجتماعية"» غير أن ما يبدو من التعريف السابق شكلياً في ظاهره إنما يعكس 
في حقيقته مجموعة من الأمور الجوهرية المؤثرة في مصداقية البحث وموثوقيته 
لعل من أهمها: 
- مدى إلمام الباحث بالعلم أو الحقل المعرفي الذي يجري البحث 
في إطارهء والذي يحدد الهوية الأكاديمية للباحث من حيث 
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التخصصء وهي أزمة حقيقية يعانيها أصحاب أصول التربية 
عند التعريف بأنفسهم في مواجهة المجتمع الأكاديمي والمجتمع 
الكبير» خاصة وقد تعددت الأصول المعرفية (العلوم) للتربية 
وقوالب البحث المعتمدة لكل منهاء وهو ما يجد لدى تلك 
المجتمعات غضاضة في قبوله واعتماده في ضوء الاتجاه 
السائد نحو المزيد من تضييق دائرة التخصص. 

- مدى وعي الباحث بتنوع الاتجاهات النظرية المعتمدة في إطار 
تخصصه. وما بينها من اختلافات تؤثر على طبيعة النتائج 
ومصداقيتها بالنسبة للمجتمع؛ فبعض النظريات يكون ناجعاً 
في وصف الظاهرة» وبالتالي لا ينجح في البحوث التي تسعى 
إلى التفسير او التأويل» وتأتي النتائج غير كاشفة للأسباب 
الحقيقية للظاهرة» علاوة على كون النظريات تنطلق من رؤى 
فلسفية وأيديولوجية مختلفة. 

- مدى وعي الباحث بالنموذج الإرشادي المتبنى من الجماعة 
العلمية التي يجري البحث في إطارهاء ووعيه بتنوع النماذج 
الإرشادية للجماعات النظيرة» بالطبع في حال وجود مثل تلك 
النماذج أصلاًء إذ يمثل غيابها إشكالية خطيرة تؤدي إلى ما 
يمكن تسميته بالممارسة الآلية أحياناً والاجتهادية أحياناً أخرى 
للبحث في أصوز ل التربية» ما يؤدي إلى 'تمييع 5هناع2]ءناوخ! " 
التخصص وافقاده القوام المنهجي الذي يقيم أوده. 


5 علاقة الخربطة المعرفية بالتصميم البحثي 

كما سبقت الإشارة» لكل حقلٍ معرفي من حقول أصول التربية 
طوكا .و توه اسن إن الكرسلة الضرفية الأول في نسبه إلى 
الدائرة الأصلية للعلم أو المجال الذي يمثل أصلاً من أصول التربية؛ 
والآخر في نسبه إلى طائفة العلوم (الحقول) التربوية وموضوعاتهاء ومن 
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ثم يجب أن يتشكل التصميم البحثي وفقاً للحقل الأصلي وطبيعة القوالب 
النحقية المعتفدة :فيه فمكلا : 
- لا تعتمد البحوث الفلسفية البحتة قالب البحث الموجه بالمشكلة 
طاءتتةء5ع18 0ع035-مء[طام]2 المتبع في السواد الأعظم من 
بحوث التربية المتأثرة بنموذج (جون ديوي) المشهور باسم 
'خطوات التفكير العلمي". بل تعتمد قالبها الخاص الموجه 
بالقضية 15506-503560» الأمر الذي أريك أغلب الباحثين في 
فلسفة التربية ودفع بهم» تحت ضغط من اللجان العلمية 
الدائمة» إلى وضع بحوثهم في قالب بحثي غير مناسب وغير 
فعال» وجعل صياغاتهم ل'مشكلة البحث" فبداعة مشحلية 
متعسفة» وأودى بنتائج البحث إلى مساحات ضبابية غير قابلة 
- تعتمد البحوث العلمية في مجال تحليل السياسات العامة 
والبحوث الاقتصادية غالباً قوالب بحثية أقرب إلى دراسة الحالة 
56007 0356© (تحليل سياسة نقدية أو تموبلية أو تحليل 
نموذج اقتصادي لإحدى الدول ..إلخ)؛ ما يجعل القالب البحثي 
أكثر تركيزاً واختصاراً ميلا إلى التقرير التحليلي 21ع00ز121ه 
:0م أو ورقة السياسات مومج2 لإونزاهم: بينما يضطر 
الباحث في السياسات التربوية أو اقتصاديات التعليم إلى وضع 
بحثه في قالب بحوث المشكلات السائد في أصول التربية؛ 
وكثيراً ما تلقى مثل تلك البحوث استجابات سلبية بالاستبعاد أو 
عدم القبول من الهيئات التحريرية للدوريات الأجنبية لهذا 
الضيت: 
5 علاقة التصميم البحثي بالبنية المعرفية 
ثمة علاقة بين موقع النقطة البحثية من هرم البنية المعرفية للعلم 
الذي يقع البحث في إطاره وبين التصميم البحثي: 
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- فبحوث المفهوم 16563:075 6م0006 هي بحوث نظرية 
تحليلية ذات ظهير فلسفيء, وقد يكون هدفها تعيين المعنى 
الإجرائي ع2تصدعم 0181ء2:00 للمفهوم من خلال حصر 
ماصدقاته واستعمالاته وسياقاته ..إلخ» أو يكون هدفها إعادة 
بناء ذلك المفهوم 005]مء1260000 في ضوء اعتبارات فكرية أو 
واقعية جديدة. وعلى ذلك فهي تعتمد قالباً بحثياً خاصأ يتمحور 
حول طرح سؤال المفهوم» وتحليل حالاته النموذجية» وحالاته 
المعاكسة؛ وحالات الحدود التي تفصل بينه وبين المفهومات 
المتداخلة معه..وهكذا. 
- أما البحوث التي تستهدف اختبار مبدأ من المبادئ من حيث الاتساق 
الفلسفي والمعرفي بين المفاهيم التي يتكون منهاء أو مع النظرية التي 
يندرج هو تحتهاء أو مدى تحققه في الماصدقات (الحالات الواقعية).. 
فهي غالباً تعتمد تصميماً هجيناً بين البحث النظري التحليلي والبحث 
الإمبريقي من خلال التحقق من المؤشرات (تحليل المبدأ والعلاقات بين 
مفاهيمه للخروج بمؤشرات قابلة للملاحظة والقياس) . ومن أمثلة تلك 
البحوث: 'سياسات القبول بالجامعات الأهلية في ضوء مبدأ تكافؤ 
الفرص التعليمية"؛ و 'سياسات تمويل التعليم العالي في ضوء مبدأ وحدة 
الموازنة العامة"» و" تحليل سياسات وتشريعات إصلاح التعليم في ضوء 
مبدأ الفصل بين السلطات"..إلخ 
5 علاقة التصميم البحثي بالخلفية الفلسفية والنظرية 
غالباً لايدرك الباحثون في أصول التربية» سهواً أو إهمالاً كنه 
النظرية العلمية التي تؤطر موضوع البحث؛» وما تطرحه من تصورات 
ومقولات وصفية أو تفسيرية» كما لايدركون الخلفيات الفلسفية التي 
تقف من وراء تلك النظرية» ويكون جل اهتمامهم منصباً على الموضوع 
والمشكلة» من حيث جمع المادة العلمية والبيانات» وكتابة الفصول» 
وتقنين الأدوات؛ والمعالجة الإحصائية.. ثم يأتي التقرير النهائي للبحث 
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وقد عكست صفحاته 'فسيفساء ايديولوجية ع©20531" واقتباسات 
لمفكرين رأسماليين جنباً إلى جنب مع نصوص لمفكرين اشتراكيين 
ومفكرين إسلاميين.. 
وعلاوة على تلك الفسيفساء الفكرية» يأتي التصميم البحثي غالباً 
غير منسجم مع مقولات النظرية وخلفياتها الفلسفية فمثلاً: 
- يختلف التصميم البحثي مع تبني إحدى نظريات الفعل 
الاجتماعي (ترى أن المجتمعات يبنيها الأفراد وبنظمونها 
بأفعالهم) عنه إذا تبنى الباحث إحدى نظريات البنية (ترى أن 
البنى الاجتماعية والاقتصادية هي التي تشكل فكر ووعي 
الأفراد)» فهو مع النوع الأول تصميم موجه وضعياً 705100156 
66 بحيث يصبح الواقع معياراً للصدق» ويتم تقنين 
أدوات جمع المعلومات تحرياً للموضوعية في وصف الظاهرة 
ومحاولة تفسيرهاء بينما هو مع النوع الثاني من النظريات 
تصميم موجه توجهاً ضد وضعي يرى أن الواقع غير 
موضوعيء وأن ما يصدر عنه من معطيات مضللة 
ع15162010. لذلك فإن هدف البحث هو تأويل 
00 ' الظاهرة وليس تفسيرها. 
- عندما يتبنى البحث النظرية البنيوية 1211553ماعنما5 في علم 
الاجتماع يتجه التصميم البحثي نحو تحليل النصوص الحاكمة 
والموجهة ودلالاتها وبنيتها المنطقية» والتحقق من مطابقة 
الممارسات لتلك البنية مفترضاً أن ذوات الأفراد في حالة 
استلاب تام لتلك النصوصء بينما إذا تبنى البحث البحث 
مقولات مابعد الحداثة 720606101517 2056 اتجه التصميم 
البحثي اتجاهاً عكسياً نحو تحليل خطابات القوة الصادرة عن 
تلك الذوات في صراعها على الفضاء الاجتماعي. 
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.. وهكذا يتحدد شكل القالب أو التصميم البحثي وفقاً لتوجه 
النظرية المتبناة» وبستعير مفرداتها ومفاهيمها بداية من العنوان» وانتهاء 
بالمصادر والمراجع مروراً بالصياغة اللغوية والمنطقية للمشكلة.60 
5 علاقة التصميم البحثي بالنموذج الإرشادي 
كما سبقت الإشارة» يصعب في الوقت الراهن الحديث عن وجود 
نماذج إرشادية في بحوث أصول التربية تميز جماعة تربوية بعينهاء 
سواء على مستوى الأقسام العلمية لأصول التربية بالجامعات» أو على 
مستوى الشعب البحثية المتخصصة في مراكز البحث بالجامعات و 
والأكاديميات والهيئات والوزارات المعنية؛ الأمر الذي انعكس سلباً على 
التصميمات والقوالب البحثية التي تنتجها تلك الكيانات الأكاديمية: 
- فقد أدت عودة أساتذة أصول التربية المعارين إلى الجامعات 
الخليجية إلى انتقال نموذج '"بحوث استطلاع الرأي بالعينة 
لإءلاتناة عامصةة" السائد في تلك الجامعات إلى الجامعات 
المصرية بعناصره التالية: المقدمة-مشكلة الدراسة- الدراسات 
السابقة- الإطار النظري- الدراسة الميدانية- نتائج الدراسة 
الميدانية- التوصيات؛: ليحل محل نموذج الأبواب والفصول 
الذي ظل سائداً لأكثر من نصف قرن في الجامعات المصرية 
بعناصره المميزة: المقدمة- مشكلة الدراسة- فصول الدراسة 
التي يختص كل منها بالإجابة عن سؤال وتحقيق أحد أهداف 
الدراسة- خاتمة الدراسة؛ ما أدى إلى تقزيم دور الإطار 0 
لصالح الدراسة الميدانية 50-5 وتسطيح | 
الموضوعي لصالح التحليل الإحصائي؛ وإلى التوصل 0 
نتائج مضللة حول 'واقع" بعض المشكلات المفتعلة "من وجهة 
نظر" إحدى الفئات ذات الصلة. 
- لم يسفر تطبيق نظام المقالات المرجعية د5عاعتاتة 1191617 
ضمن إجراءات الترقية إلى رتبة أستاذ مساعد وأستاذ في 


00 


إحداث تغيير نوعي في بنية وتنظيم بحوث أصول التربية على 
الرغم من مرور نحو عقدين على تطبيقه. 

- كما لم يسفر تبني نظام الساعات المعتمدة في الدراسات العليا 
واستبدال عبارة: "بحث استكمال متطلبات نيل درجة ... فى 
أصول التربية" بعبارة 'رسالة مقدمة للحصول على درجة . 
في أصول التربية" عن إحداث أدنى تغيير في القالب أو 
التصميم البحثي للرسائل العلمية في أصول التربية» وظلت بنية 
الرسائل وتنظيمها وحجمها كما هيء ولم يتحقق الهدف من 
إرساء النظام الجديد وهو إعداد بحوث أكثر ديناميكية وارتباطاً 
بتحسين الممارسات المهنية وحل المشكلات. 

- ومؤخرآء لم يسفر تبني نظام نشر البحوث المستلة من الرسائل 
داعتدءوع1 0ع16ع3ءا8 في إحداث التغيير المطلوب سواء 
في بنية تلك المقالات 41610165 أو إحداث قفزة أو اختراة 
يمكن ملاحظته فى معدلات النشر الدولى» بل على العكس؛ 
اكتظت الدوريات العلمية الصادرة عن الكليات بتلك البحوث 
على حالتها المتواضعة ما يؤثر سلباً على تصنيفها. 

- ولا يتوقع أن يحدث المسار السريع أو المسار التحفيزي 
للحصول على درجتي الماجستير والدكتوراه بنشر بحث أو 
بحثين على الترتيب في الدوريات العلمية المعتمدة دولياً تغييراً 

كبيراً على المدى القردب. 


5 أبعاد مفهوم التصميم البحثي 

وبتضح من تلك الشواهد مدى الحاجة إلى إرساء وتبني 
الجماعة العلمية لأصول التربية نماذجها الإرشادية وتصميماتها 
البحثية التي تعبر عن هويتها الأكاديمية» والتي تعكس خبراتها 
المتراكمة لنحو قرن من الزمان منذ ان بدأت البعثات المصرية إلى 
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المختلفة» وهو أمرٌ مرهون بشيوع الإدراك العام بين الباحثين في 
التتخصص ثثلاثة أبعادٍ رئيسة تتحدد بها تلك النماذج والتصميمات 
كما يتضح من (الشكل رقم 10 ): 

- الوعي بخرائطهم وبناهم المعرفية المؤطرة لحقولهم المعرفية 
(الأصول المتعددة للتربية) في البعد الأول. 

- والوعي بالنظريات العلمية التي تصف وتفسر ظواهرهم التربوية وما 
خلفها من خلفيات فلسفية فى البعد الثانى. 

- والوعي بمناهج البحث ومداخلها الرئيسة في التخصص وخلفياتها 
الفلسفية والعلمية فى البعد الثالث. 


ومداخله 
ونماذجه 
الإرشادية 


النظرية 
وال 2 خنها 
المعرفية الفلسفية 


شكل رقم ( 10) 
تعيين التصميم البحثي للموضوع في ضوء الخريطة 
والبنيه المعرفيه والنظريه العلميه ومنهج البحث 


لابد من التأكيد على أن الهدف ليس العمل على " قولبة 11010108 " 
بحوث أصول التربية» أو 'تنميطها بنمط موحد 102) 513800220122 226620" 
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بل العمل على الضبط المنهجي لعملية التصميم» بحيث لا تصبح لوناً من 
التكرار الآلي أو الاجترار» والعمل على 'التأصيل المعرفي ' لتلك العملية. 


وقد بدأ هذا الفصل السعي إلى تحقيق الوعي بتلك الأبعاد الثلاثة لمفهوم 
التصميم البحثي» وسوف تسعى الفصول التالية إلى استكمال تلك المهمة. 
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(15) لمزيد من التفاصيل حول مفهوم 'خرائط المفاهيم" واستخداماتهاء يمكن الرجوءع إلى 
رائد هذا المفهوم: 
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ع[ 10 110177 10128دع.[ .(1996) .10.8 ,0015710 عك .10آ.ل بكلة1ه0لك 
011ل تلاعا3 زووع1ظ 171517 لآ ع1108طصطةن0) 


(16) لمزيد من الاطلاع على نظم تصنيف الحقول المعرفية وإشكاليات الحقول البينية 
خاصة في العلوم الاجتماعية؛ يمكن الرجوع إلى المصادر التالية: 
عقق عط!' :لإاتتقستامك015 عام 101 وتععطء دمع1]' (1997) اصمددوالط ,1م810 - 


6 500101 ,لاعتتوعوع1 لطنة عع0ع2011]! 'كتمستامكء1015ع1م1 :101 
2201-6 :(#2) 34 0117101ل 


,501626 1لوع20111 200 1123115مله1015ع ام[ (2006) مهه381 اعمطء 341‏ - 
0.73-3مم ,2 م1551 ,26 عحطتطتت[آه /ا,رىع111آممر 


(17) يوصى لمزيد من الاطلاع على ما شهدته فلسفة القرن العشرين من ثورات تتصل 
بكيفية الوصل بين بنية العلم وتاريخه: 
- يمنى طريف الخولي (2000) 'فلسفة العلم في القرن العشرينن الأصول- 
الحصاد-الآفاق المستقبيلة" سلسلة عالم المعرفة (264)»: المجلس الوطني للثقافة 
والفنون والآداب» الكويت. 
(18) حول إشكالية النظرية والممارسة في مجال التربية» يمكن في هذا الصدد الرجوع 
إلى المقالة التحليلية المهمة التالية: 
- هاني عبد الستار فرج (1993) “ النظرية والممارسة في ميدان التربية :دراسة 
فلسفية.» “راسات تريوية» مجلد 9. ج 59» صص 13-95 
(19) إيان كريب (1999): النظرية الاجتماعية من بارسونز إلى هابرماس ٠»‏ ترجمة محمد 
حسين غلوم» مراجعة محمد عصفور ٠‏ سلسلة عالم المعرفة (244) » المجلس الوطني 
للثقافة والفنون والآداب» الكويت» صص 39-37 


(20) نفس المصدر » صص 35-3 
1012610221 821310 , ”7 تاتمعطا 01 عكنا غطا 15 غقط'11 “ ,كمسطمط]' ناته (22) 
2 ,1185م ,1 .110 ,1701.67 16و12 


7 10م23(1) 
نقلا عن : 
320 لمعتطمهومل1تطط كى : وستطعدع!' دده طعتوعدعغ1 أكلء“تامصصط ,.8.ل, كع طصسفطت 
راع انالك .025(أكطعاع2 عتكلتامعكء5 15 01 000164 1من) لوعاعومط 


2 :12205 1عطاء 11 بطاعع100101 
5 ,ل1م[1 (23) 


,80015 أاع[ عاط /وذتعء؟ .لع 0م31 , 00طاع851 أمستوعة , .2 ,لمءطممعوع] (24) 
4 .1993,2 ,1020102 


(25) إيان كريب » " النظرية الاجتماعية .." » مرجع سابق » صص 534-51 
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(26) يمنى طريف الخولي : "فلسفة العلم في القرن العشرين » الأصول- الحصاد-الآفاق المستقبلية" » سلسلة 
عالم المعرفة (264) . المجلس الوطبي للثقافة والفنون والآداب » الكويت » ديسمبر 
0؛: صص 441-436 

(27) توماس كون : " بنية الثورات العلمية " » ترجمة شوقي جلال » سلسلة عالم المعرفة (168) ؛ المجلس 
الوطني للثقافة والفنون والآداب » الكويت » ديسمبر 1992؛: صص 39-29 

(28) نفس المصدر » صص 241-225 


,01 ,17م0ع1 -كمط 05 5زأوعط1' عطا 01 دع طاممة11 عطا م0 “ ,.ا ,مقلدمه0ع13(38 (29) 
ذ :520 غقطأا الد ع2 ,211 تعاكك ,امم :8/133 تكتمعط1' 1ه دع10 عط :جلا 
129137 101126100221 11217210 ,وقتطمط]: تنه م1 عدوطمموع] 

1701.78, 810. 3, 101 8. 


(30) راجع في مسألة الربط بين المفاهيم الرئيسة للنظرية العلمية وبين الصياغة 
المنطقية لعبارة المشكلة البحثية: 
- محمد عبد الخالق مدبولي (2022) "التفكير بالمفاهيم التربوية"» مرجع سابق » 
صص 191-1859 
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الفصل الثاني 
أصول التربية: بناها وخرئطها المعرفية 


الفصل الثاني: أصول التربية» بناها وخرئطها المعرفية 


يُعنى هذا الفصل برسم خريطة معرفية لأصول التربية وروافدهاء والعلوم 
التربوية الناشئة عنهاء والبحث في البنى المعرفية لتلك العلوم وكيفية تأثيرها في 
التطبيقات والممارسات التريوية» وفيما تفرضه على الباحث فيها من اتجاهاتٍ 
عامة في مناهج البحثء وهو أمرٌ لازم قبل الحديث عن تأثر تصميمات 
البحوث فيها بتلك الخلفيات. 

فإلمام الباحث بموقع بحثه من خريطة أصول التربية يعصمه من الزلل 
في مزالق التبسيط المخل والتناول السطحيء ويمثل بوصلة معرفية تهديه إلى 
مساره الصحيح وسط تقاطعات المجالات المعرفية ودوائرهاء ويجعل لمقاريته 
البحثية للموضوع جذوراً ممتدة في مقولات النظريات العلمية وثيقة الصلة» وفي 
المقولات الفلسفية الظهيرة لها. 

وما التصميم البحثي إلا خطة سير مناسبة يختارها الباحث لبلوغ أهداف 
البحث وفقاً لخريطة معرفية ومنهجية سليمة. 


1. مجدداً.. درس في أصول التربية 
عندما كتب أستاذنا (سعيد اسماعيل علي) مقالاً فارقاً بعنوان " درس في 
أصول التربية " أوائل التسعينيات من القرن الماضيء لم أكن أتصور بعد أكثر 
من ربع قرن أن أجدني مضطراً لاستعارة ذلك العنوان منه مجدداً لتوضيح 
بعض الأمور الملتبسة في التصنيف المعرفي المنهجي للعلوم والمباحث 
التربوية» مع شديد الاعتذار لما قد تحمله نبرة العنوان هنا من معان متعالية أو 
فوقية» ولكنها الضرورة التي يقتضيها تفاقم الأزمة. 


فمجال التربية ماع بمثابة دائرة معرفية واسعة تتقاطع معها على 
طول محيطها مجموعةٌ كبيرةٌ من الدوائر المعرفية الأخرى» لتكون بمثابة 
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الأصول المعرفية أو المصادر لدائرة التربية 601062141010 04 00311055نا0] » 
والتي تمدها بالنظريات والمبادئ والمفاهيم التي تفيد منها في معالجة الظواهر 
التربوية كما يوضح (الشكل رقم 11)» ولكن هذه الأصول أو الدوائر المعرفية 
ليست كلها من فتةٍ واحدة» فمنها ما هو علم 50160066 مثل علم التاريخ 
(الأصول التاريخية للتربية)؛ وعلم الاجتماع (الأصول الاجتماعية للتربية)» وعلم 
الاقتصاد (الأصول الاقتصادية للتربية) » وعلم النفس (الأصول النفسية للتربية) 
.. وغيرهاء ومنها ما ليس بعلم مثل دائرة الفلسفة (الأصول الفلسفية للتربية)» 
وداقرة اللعقيدة” (الأضبوق: الدينية)* .ومنها 'كذلك دوائر «تمكل. ,منجالاك مغرفية 
متكاملة مثل دائرة مجال الفنون» ودائرة مجال العلوم السياسية .. وغيرها. 


الأصول النفسية للتربية 
الأصول الإدارية للتربية 


الأصول الاجتماعية 
للتربية 


شكل رقم (11) ٠‏ 
تقاطع دوائر العلوم والمعارف المختلفة مع دائرة الثربية (أصول التربية) 
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وتنشأ عن تقاطع تلك الدوائر المعرفية التي هي في الأصل علوم 
كالتاريخ والاجتماع والاقتصاد وعلم النفس مع دائرة التربية مساحاتٍ بينية هي 
التي نطلق عليها " العلوم التربوية " 501607665 |01003110173 مثل علم تاريخ 
التربية» وعلم اجتماع التربية» وعلم اقتصاديات التعليم» وعلم النفس التربوي على 


5 )12( شكل رقم‎ ١ 
البنية المعرفية للعلم وتقاطعها مع مجال التربية‎ 


وبتكون كل علم من تلك العلوم التريوية من بنية هرمية» كما يوضح 
(الشكل رقم 12) تقع الحقائق العلمية في قاعدتهاء بينما تتربع النظريات العلمية 
على قمتها: فعلى قمة علم النفس التربوي مثلاً تقف النظريات السلوكية جنباً 
إلى جنب مع الجشتالط وغيرها من النظريات» وعلى قمة علم اقتصاديات التعليم 
تقف النظرية الرأسمالية إلى جوار النظرية الاشتراكية» وعلى قمة علم اجتماع 
التربية تقف الوظيفية إلى جوار التفاعلية الرمزية والبنيوية والنقدية .. إلخ 
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وبدورها تفرض كل نظرية من نظريات العلم الواحد مداخل بحثية 
ومنهجيات بعينها عند التعامل مع الظاهرة» فالوظيفية في علم اجتماع التربية 
مثلاً تفرض مدخل تحليل النظم 30102361 31031//515 51/5600 » بينما 
تفرض البنيوية مدخل تحليل النص والسياق والدلالة» وتفرض ما بعد البنيوية 
(ما بعد الحداثة) مدخل تحليل الخطاب 2000261١‏ 3031//515 ©015001015آ 
.. وتتجمع النظريات ومداخلها في الشكل النهائي لتكون جناحين كبيرين هما 
المناهج الوضعية والمناهج ضد الوضعيةء وهو ما سنتناوله بالتفصيل في 
الفصل الثاني من الكتاب. 


2. البنية المعرفية لأصول التربية 

وتفصيلاً للفكرة السابقة حول بنية العلوم المتقاطعة مع مجال التربية؛ 
وكيف ثسهم بوصفها أصولاً للتربية في إرساء القواعد المعرفية لما يتضمنه 
مجال التربية من ممارساتٍ وتطبيقات» من خلال ما تحويه بنية كل علم منها 
من معلوماتٍ وحقائق» ومفاهيم» ومبادئ وقوانين» ونظريات. 

وتطويراً لفهم العلاقة بين تلك البنى المعرفية للعلوم التريوية الناشئة عن 
هذا التقاطع وبين تصميم البحوث العلمية المعنية بدراسة ظواهرهاء سوف نسعى 
في الصفحات التالية إلى رصد أبرز عناصر تلك البنى في كل علم من علوم 
أعنولة القيقة ماسكن اوزمذ كربا يدرفا يناعد الذاين فى شيم 
السياق المعرفي لبحوثهم» وفي اختيار التصميم المناسب لطبيعة الظاهرة؛ 
والمناسب بدوره لطبيعة المشكلة أو القضية التي تتناولها تلك البحوث. 


2 البنى المعرفية لفلسفات التربية 

لابد بداية من التأكيد على كون مجال الفلسفة يتفرد ببنيةٍ مغايرة في 
طبيعتها لبنية العلم» خاصة عند قاعدة الهرم حيث "الحقائق الجزئية البسيطة" 
و"المعلومات" المؤكدة تجريبياً في حالة العلم» والتي تقابلها التأملات النازعة إلى 
التجريد والذاتية في الفلسفة» وإن كانا يتشابهان (الفلسفة والعلم) في هيكلية 
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الطبقات الأعلى من ذلك الهرم حيث 'المفاهيم'؛ ومن فوقها 'المبادئ" 
و"المسلمات"» و أخيراً "التصورات الفلسفية الشاملة للوجود والإنسان والمعرفة.." 
أو "النظريات العلمية" عند القمة. 

وعلى الباحث في فلسفة التربية عند تناول إحدى القضايا التربوية أو 
المشكلات من منظور فلسفي أن يضع تلك البنية واتساقها المنطقي أمام ناظريه 
عند تصميم بحثه؛ وأن يُعيّن موضع الإشكال أو التناقض الذي يُعنى به البحث 
من تلك البنية» والذي يترتب على اختياره المسار التحليلي أو التركيبي أو 
كلاهما معاً الذي سوف تسير فيه خطوات البحث. 

ومع تعدد الاتجاهات الفلسفية الكبرى تتعدد مضامين البنى المعرفية 
لفلسفات التربية التي طرحتها أو تم استخلاصها منهاء لكن هذه الاتجاهات 
تشترك في هيكلية وتراتبية تلك البنى» ما يرتب على الباحث مسؤولية تحري 
الاتساق الفكري بين تلك المضامينء بعد أن تحرى ما بين مستوياتها من اتساق 


منطقى فى الخطوة السابقة. 


2 البنية المعرفية لفلسفة التربية المثالية”» 

يتقاسم قمة الهرم في فلسفة التربية المثالية تصوران شاملان لكل من 
الوجود والمعرفة والطبيعة الإنسانية» الأول قديم ينسب إلى (أفلاطون) وتلاميذه 
ما قبل الميلاد» ويدور حول ثنائية الوجود بين عالم المثل وعالم الوقائع» والآخر 
وسيط طرحه (كانط) متأثراً بمبدأ (ديكارت) في ربط الوجود بالعقل والتفكر. 

وتتفق المثاليتان في كونهما مذهبان في المعرفة» لأنهما يريان أن لا شئ 
في الموجودات إلا ويمكن أن يكون متعقلا. وكلتاهما لا تريد أن تكون مذهبًا 
وجوديّاء يقنع بملاحظة ما هو كائن وحاصلء وبقتصر على وصف الأشياء كما 
تبدو للناظرء بل كلتاهما مذهب مثالي» يرسم الأشياء بحسب ما حقه أن يكون» 
ويريد أن يصل إلى جوهر الأشياء وأصلها. 

وفي مستوى المبادئ العامة يأتي في المقدمة مبدأ "أسبقية الفكر على 
الوجود" ليؤطر كافة العلاقات بين القيم والمفاهيم المجردة المدركة عقلياً» وبين 
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الوقائع والموجودات المحسوسة التي تسعى إلى الاكتمال» ويجعل من عمليات 
التربية ومناشطها سعياً من الإنسان إلى استكمال الخصائص والسمات 
والفضائل المرسومة والموصوفة سلف وفق تصنيف حتمي للبشر وفقاً لفضائل 
النفس وقواها الثلاث الكبرى. وفي مستوى المفاهيم تحتشد طائفة منها في 
مقدمتها مفهوم "الجوهر" الذي يكمن داخل ووراء كل فكرة وكل موجودء ومفهوم 
"الفضيلة" الذي يمثل غاية كل سلوك. 


هيدا آسبفية الفكر على الوجود- هيدا اتصال المعركة 


مفيوم الجوهر- مفيوم الفصيله- . مفهوم القيم الكير والحق 
والجمل 


أطتاد اا فخ واتصاق الظواهر انتوقية - هيع البشر منتحيد ونجاج 
اقيم آرطاع المجسهات نات النهعدال 


(شكل رقم 13) 


وعند سفح الهرم وقاعدته تقبع ملايين الحالات المثيرة للتأمل والتفكر من 
الموجودات والبشر والسلوكات التي يفارق وجودها الحسي جوهرها المكنون, 
والتي تتعالى مُثلها المُتصورة بالعقل على إدراكها 0 وتخفق في سعيها 
نحو بلوغ الكمال» والتي تمثل ظواهر ومشكلات بحثية تقتضي تحليل التصورات 
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المجردة والنزول بها إلى عالم الوقائع» أو إعادة تركيب العناصر المرصودة 
حسياً وفقاً للمُثل التي أوجدتها كما يوضح (الشكل رقم 13) 
ونظرا لتأثر عمليات صياغة النظريات العلمية بالمقولات الفلسفية التي 
يعتقد في صدقها أصحاب كل نظرية وفقا ل(إيان كريب) تتعدد تطبيقات فلسفة 
التربية المثالية في كثيرٍ من العلوم التربوية الناشئة عن تقاطع العلوم المختلفة 
مع مجال التربية» وتتخذ بنية تلك التطبيقات شكلا هرمياً أيضاً في كل علم 
منهاء فمثلاً: 
- تقوم نظرية التعلم بالإدراك الكلي (جشطالت) في علم النفس التربوي 
على التصور المثالي لوجود المثال المكتمل في العقلء والذي يعمل 
بدوره على تكميل صورة الشيئ الذي تدركه الحواس وإغلاقها وترميم 
نواقصها وثغراتهاء وهي النظرية التي باتت من أكثر نظريات تعلم 
القراءة انتشاراً» وتم تصميم العديد من استراتيجيات التعليم على أساسها. 
- تقوم النظرية البنيوبة في علم اجتماع التربية على تبني أفراد المجتمع 
بنية محكمة من التصورات المتعالية على النقدء بوصفها المثال المكتمل 
للمجتمع وبنيته وعلاقاته في اعتقادهم» ويتم ترجمة تلك البنية إلى 
مجموعة من المقولات والقواعد والمعايير الضابطة والمنظمة التي يؤثم 
الخروج عليها. 
- تقوم العديد من استراتيجيات تعليم المواد الفلسفية» والرياضيات البحتة؛ 
وقواعد النحو والصرف في اللغة» والعلوم القانونية» والفقه والشريعة . 
إلخ على الاستدلال العقلي الصوري الذي اعتمدته الفلسفة المثالية 
وسيلة للمعرفة. 
2 البنية المعرفية لفلسفة التربية الواقعية © 
يحتل قمة هرم البنية المعرفية لفلسفة التربية الواقعية خمسة تصوراتٍ 
شاملة ظهرت على مر مراحل تاريخية طويلة تبدأ من ما قبل الميلاد مع 
(أرسطو)» وتمتد إلى بدايات القرن العشرين مع (إميل دوركايم) كما يوضح 
(الشكل رقم 14): لكن ذروتها كانت مع تضافر عوامل عدة ساهمت في 
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ترسيخهاء كان أهمها 'حركة الإصلاح الديني" وظهور المذهب البروتستانتي 
الرافض للمتافيزيقاء وكذلك حركة الكشوف الجغرافية التي دحضت خرافات 
سطحية الأرض وموقعها في مركز الكونء: والاكتشافات العلمية في العلوم 
الطبيعية التجريبية. 


تعيق موضوعية الإدراك 
العقلي للظواهر الطبيعية 
ميدأ رفض المتافيزيقا مبدأ أسبقية الوجود على الفكر- ميدأ 
انفصال المعرفة عن الذات العارفة- مبدأ نسبية الطبيعة الإنسانية 


مقهوم الواشع- مفهوم النسبية؛ مقهوم السيبية؛ .. 


انتظام الظواهر الكونية- تسخير الطبيعة يفهم ثوانينها - تنوع المجتمعات 
البشرية بننوع بيناتها الطبيعية وانشطنها الاقتصادية .. 


(شكل رقم 14) 0 ١‏ 
بعض عناصر البنيه المعرفيه لفلسفه التربية الواقعيهة 


أولها: تصور (أرسطو) قبل الميلاد بنحو 380 عاماء وفيه لا يعترف 
بثنائية المثال والشيئ التي طرحتها مثالية (أفلاطون)؛ ويرى الصورة والمادة 
لاتنفصلان (نظرية الوجود)»؛ ويعتمد المعرفة الحسية ويراها حقيقية» ويرى أن 
للعقل دورا في فهم ما تدركه الحواس (نظرية المعرفة)» ويرى (الطبيعة 
الإنسانية) مركبة من نفس ممتزجة بالجسم على أريعة أحوال: نفس نامية» 


ونغفس حاسة» ونغفس محركة» ونغفس ناطقة تجمع قوى العقل والإرادة. 
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وثانيها: المذهب الواقعي الإنساني عند (ميلتون) و ( رابليه) في القرن 
السادس عشر الذي دحض الخرافات الدينية بشأن الطبيعة الشريرة للإنسان 
وخروجه من الجنة وشقائه. 

وثالثها: المذهب الواقعي الاجتماعي عند (مونتاني) الذي تأثر بأفكار 
(أرسطو) حول قوى النفسء ووظفها لصالح مبادئ عصر النهضة الأوربية في 
السياسة والمجتمع. 

ورابعها: المذهب الواقعي الحسي عند (فرانسيس بيكون) ويركز على 
دراسة الظواهر الطبيعية بطريقة استقرائية تجرببية للوقوف على القوانين الحاكمة 
لهاء وبنبه إلى خطورة الأوهام الأربعة ( أوهام القبيلة» وأوهام الكهفء وأوهام 
السوق» وأوهام المسرح) التي تحيد بالعقل عن الموضوعية. 

وخامسها: المذهب الواقعي الطبيعي عند (جان جاك روسو) في القرن 
الثامن عشرء الذي دعا إلى التعلم من الطبيعة والسفر خلالها لإدراك التنوع في 
الموجودات لتكوين الوعي الواقعي والاجتماعي. 

وعند طبقة المبادئ تقع مجموعة من المقولات الواقعية الحاكمة مثل: 
مبدأ رفض الميتافيزيقاء ومبدأ أسبقية الوجود المادي الحسي على إدراكه؛ 
وانفصال واستقلال المعرفة في وجودها عن الذات العارفة» ومبدأ نسبية الطبيعة 
الإنسانية ورفض حتميتها. 

ويمكن الإشارة إلى مجموعة من المبادئ الأساسية للفلاسفة الواقعيين 
الذين مثلوا علامات بارزة في نهضة أوريا خلال الفترة من القرن السادس عشر 
إلى القرن بدايات القرن العشرين من أهمهم: 

- (توماس هويز 1679-1588) صاحب مبدأ " تآزر العقل مع الحواس 

في إدراك الموجودات"؛ ومبدأ " حتمية الفطرة المتوحشة للإنسان التي 

يهذبها المجتمع بالقانون". 

- (جون لوك 1704-1632) صاحب مقولة " يولد الإنسان صفحة 
بيضاء يكتب سطورها العقل مع الحواس"”. ومبدأ " حيادية الطبيعة 
الإنسانية ونسبية تأثرها بالمحيط الاجتماعي". 
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- (جان جاك روسو 1778-1712) صاحب كتاب "إميل" الذي مهد لعلم 
نفس النموء وكتاب " العقد الاجتماعي" الذي مهد لتبلور الفكر 
السياسي. 
- (أوجست كومت 1857) و(إميل دوركايم 1917) وأسهاماتهما في 
التأسيس للبنائية الوظيفية في علم الاجتماع على أسس شبه تجريبية 
بدراسة المنظومات الأخلاقية للمجتمعات المختلفة. 
وفي طبقة المفاهيم هناك العديد منها المتعلق بالوجود وعلى رأسها مفهوم 
'الواقع"» ومفهوم 'النسبية"» ومفهوم ' السببية" .. وغيرها مما استندت إليه بعد 
ذلك العلوم الطبيعية. 
وعند قاعدة هرم البنية المعرفية للفلسفة الواقعية هناك ملايين المشاهدات 
من الظواهر الكونية المرتبطة بوجود نظام طبيعي وقوانين حاكمة» وملايين 
المشاهدات من الظواهر الإنسانية والاجتماعية التي تؤكد نسبية الطبيعة 
الإنسانية وتأثرها بعوامل البيئة.. 
وتتعدد تطبيقات فلسفة التربية الواقعية في كثير من العلوم التريوية 
الناشئة عن تقاطع العلوم المختلفة مع مجال التربية» وتتخذ بنية تلك التطبيقات 
شكلا هرمياً في كل علم منهاء فمثلاً: 
- تقوم نظريات التعلم من البيئة ومناهج التربية للطفولة المبكرة على 
أفكار الواقعية الطبيعية» وما أرسته من مبادئ تتعلق بفكرة النشاط 
والاكتساب والمحاكاة. 
- تقوم نظريات علم نفس النمو على مبادئ الواقعية ومفاهيمها مثل 
النسبية والتراكم والنضج ..إلخ 
- تقوم استراتيجيات تعليم العلوم الطبيعية على مبادئ التعلم بالملاحظة 
والتجريب» وأساليب الاستقراء» والعروض التوضيحية. 
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2 البنية المعرفية لفلسفة التربية البرجماتية6 

كما يوضح (شكل رقم 15) تحتل قمة الهرم المعرفي للبرجماتية ثلاثة 
تصورات كبرى صاغها الآباء الثلاثة (ديوي» وبيرس» ووليم جيمس) متأثرين 
بمبادئ التجريبية الإنجليزية عند (بيكون» وجون لوكء» وهيوم» وستيورت مل)» 
وأيضاً بإحدى الأفكار المثالية عند (كانط) وهي فكرة العقل البرجماتي أو 
العملي رغم أن حركتهم كانت رد فعل مقاوم لتغلغل مثالية (كانط) و(هيجل) في 
المجتمع الأمربكيء في ظل ملابسات تاريخية وجغرافية وحضارية شديدة 
الخصوصية للتجرية الأمريكية واستعمار العالم الجديد. 

وبوضح (الشكل رقم 15) كيف تتصدر برجماتية (جون ديوي) لكونها 
الأشهر والأكثر اكتمالاً واتساعاً للتطبيقات في التربية وفي منهج البحث العلمي 
التجريبي» فهو صاحب فكرة الوسلية 105]11150606811553 أو الأداتية باعتبار 
التصورات الذهنية وسائل وأدوات لتشكيل المجتمع» وأنها تمثل منهجا في 
التفكير أكثر منها نظرية عامة» وهو أيضا فيلسوف الخبرة» حيث الذات العارفة 
وسماتها وتاريخها بصورة غير قابلة للتكرار والتنميط مع الوجود منشئة حالة 
خاصة من المعرفة المكتسبة غير القابلة للنقل» وهو صاحب خطوات المنهج 
(العلمي) في التفكير ورائد البحث العلمي الموجه بالمشكلات. 

وتشارك نظرية (بيرس) في المعنى أيضاً قمة الهرم المعرفي بمقولتها 
الرئيسة "مالم يدخل حيز الخبرة السابقة للإنسان ليس له معنى'؛ مؤكدة على 
امتزاج الذات العارفة بخصائصها وتاريخها مع عناصر الوجود اللانهائية لصوغ 
معان خاصة بهاء لتفتح باباً واسعاً لتفريد التعلم والخبرة المربية. 

وتكتمل قمة الهرم المعرفي لفلسفة التربية البرجماتية بنظرية (وليم 
جيمس) في الصدقء وتفتح بمقولتها الرئيسة "الفكرة صادقة مادامت قابلة 
للتجريب ولها قيمة نفعية ممكنة"' باباً نحو ذرائعية الأفكار والقيم ونسبيتها. 
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ميدا ماديه الوجود وتنوحه وتغيره - ميد القرواق 
القرديه 


ممهوم النكيف - مقهوم النتوع. مقهوم التغير . .. 


تتوع الموجودات وتعددهاء تغير الظواهر الكوتيةء اختقاء الكانتات حير 
القادرة على التكيف وتطور نلك القادئرة عليه 


(شكل رعم 15) 
بعض عناصر البنية المعرقية لقلسقة التريية البرجمادية 


وعند مستوى المبادئ تفع مجموعة متازرة من أفكار الآباء الثلاثة ف 
مقدمتها مبدأ تغير الوجود وتعدده وتنوعه وصعوية توقعه» ومبدأ تعدد وتنوع 
الطبيعة الإنسانية وتغيرها (الفروق الفردية)» ورفض حتميتها وقولبتهاء ومبدأ 
صدق الفكرة مادامت نافعة.. 

وفي مستوى المفاهيم ناتي مجموعة كبيرة من أهمها مفهوم "التنوع'"» 
و"التغير". و"التكيف 3 و ' الخبرة"., و'المنفعة لمنفعة" ..إلخ 

وعند قاعدة 500 تقع ملايين المشاهدات والحالات للموجودات والبشر 
التي تؤكد تلك المفاهيم والمبادئ وتمثل ماصدقات تندرج تحتها. 

وتعد التطبيقات التريوية لفلسفة التربية البرجماتية من أوسع التطبيقات 
انتشاراًء لذا فهى كنز ثمين للموضوعات البحثية في أصول التربية» وفيى 
المناهج وتقنيات التعليم» وعلم النفس التربوي ..إلخ 
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- فتقع النظرية السلوكية بمدارسها المختلفة على قمة علم النفس التربوي» 
وفيها تطبيق مهم لفكرة التعلم بالاستجابة والتكيف مع المثيرات. 

- وفي مجال التقويم يحتل مدخل التقويم المستند إلى الأداء موقعاً مهما 
يتصل بفكرة التعلم الحقيقي أو الأصيل. 

- وفي مجال تصميم المناهج والأنشطة التعليمية تأتي أشكال متعددة من 
مناهج المشروعاتء والمناهج المحورية القائمة على توظيف المعرفة 
وقيمتها التطبيقية والتعلم بالخبرة. 

- وفي مجال تنظيم التعليم وتوزيع المتعلمين على التخصصات المختلفة؛ 
تأتي تطبيقات متعددة لفكرة الفروق الفردية» وتفريد التعليم» وحرية 
المتعلم في اختيار ما يتعلم في إطار التنوع.. إلخ 


2 البنية المعرفية لفلسفة التربية الماركسية”) 

ثمة مجموعة من الروافد والملابسات التي ساهمت في تبلور الفلسفة 
الماركسية في انجلترا وأوريا في القرن الثامن عشرء على رأسها الثورة الصناعية 
وما صاحبها من مشكلات بين طبقات العمال وأصحاب رؤوس الأموال» 
والكتابات الناقدة للمذهب الرأسمالي (الاقتصاد السياسي الكلاسيكي) وتناقضاته؛ 
وانتشار مذهب "الاشتراكية الفابية" المثالي في فرنساء وظهور الفلسفات المادية 
في ألمانيا معقل المثالية خاصة مذهب "لمادية الميكانيكية" عند (فيورياخ) 
القائل بأن الإنسان ثمرة الطبيعة» وطرح (هيجل) فيلسوف المثالية الجديدة 
لمبدأ "جدل المتناقضات أو الدياليكتيك", خاصة جدلية: الفرد- المجتمع- الدولة 
التي تبناها اليسار الهيجيلي» علاوة على ازدهار المنهج العلمي التجريبي في 
العلوم الطبيعية والإنسانية» وذيوع النظريات المفسرة للطبيعة المادية للعالم. 

ويشئ من الإيجاز يمكن رصد مجموعة من المبادئ والمفاهيم في الهرم 
المعرفي للماركسية كما يوضحه (الشكل رقم 16 )ء والتي اشتقها كتاب 
الماركسية من ملايين الحقائق الاقتصادية والاجتماعية التي ذخر بها الواقع 
الأوروبي في تلك الحقبة» ومن أهم تلك المبادئ: 
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- مبدأ "أسبقية وجود المادة على الفكرة", فمعطيات الوجود المادي من 
طبيعة إيكولوجية وموارد وأنشطة اقتصادية وتكوينات اجتماعية 
ووضعيات متفاوتة..إلخ وأثر ذلك الوجود المادي في تشكيل أفكار 
الأفراد ووعيهم به. 

- مبدأ "الجدلية المادية", والذي يترجم في ثلاثة قوانين حاكمة لحركة 
وتاريخ المجتمعات من وجهة نظر الماركسية وهي: 

* قانون وحدة الأضداد وصراعها: فنمو المجتمعات ناشئّ عن 
صراع المتناقضات وتكوين المركبات الكلية من حصيلة ذلك 
الصراع. 

* قانون تحول التغيرات الكمية إلى كيفية: حيث يتراكم التأثير 
الكمي للمتناقضات إلى أن يصل إلى النقطة الحرجة التي يتحول 
عندها الكمي إلى كيفي ويحث التغيير. 

* قانون نفي النفي: حيث يؤدي صرع المتناقضات داخل الكيان 
الاجتماعي الواحد إلى إحداث تحول كيفي ينفي عن الكيان 
كينونته السابقة» وينتقل به إلى كينونة جديدة بها من المتناقضات 
ما يضمن تطورها إلى ما هو مختلف.. وهكذا. 

- مبدأ المادية التاريخية: فتطور المجتمعات يجري بصورة حتمية وفقاً 
للقوانين السابقة في (صيرورة تاريخية)» من مرحلة الجماعات البدائية 
حيث شيوع الموارد الطبيعية» فمرحلة العبودية البدائية» فمرحلة 
الإقطاعء فمرحلة الرأسمالية» وانتهاء بمرحلة الاشتراكية وشيوع ملكية 
الموارد ووسائل الإنتاج للدولة. 
- مبدأ فائض القيمة: حيث يعمل جهاز الدولة على شرعنة استغلال من 
يمتلك وسائل الإنتاج افائض قيمة العمل سواء كان فرداً أو طبقة» أو 
كانت الدولة ذاتها. 
وعلى قمة الهرم المعرفي للماركسية تتريع المقولات الرئيسة في طبيعة 
الإنسان التي تتحدد بكل من العمل والثورة» فيتشكل وعي الإنسان وفقاً لوضعيته 
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الاجتماعية والاقتصادية» فيأتي العمل وتأتي الثورة ضد القهر والظلم الاجتماعي 
فيعملا على تحرير الإنسان» وتحديد ماهيته من الوجود بالقوة إلى الوجود 
بالفعل» وما معاناة الإنسان واغترابه إلا محصلة وقوعه تحت ضغط القهر 
واستعلال فائض قيمة عمله وتزييف وعيه؛ ووسيلته إلى التحرر من هذا الشعور 
هي العمل والوعي والثورة. 

كما تتربع على هذه القمة نظرية المعرفة» فالعمل مصدر المعرفة 
ووسيلتهاء وهي ليست موضوعية أو محايدة» بل تعبر عن وضعية الإنسان 
وطبقته ووعيه بمصالحها (المعرفة أيديولوجية). 


وعي الإنسان تشكله وضعيته؛ 
وعمله هو وسيلته إلى المعرفه 
للتحرر من الوعي الزائف 
مبدا أسبقية المادة على الفكرة- مبدآ الجدلية المادية- 
مبدا الحتمية التاريكية ‏ مبدأ فانض القيمة 
فانون وحدة الأضداد ‏ قانون نفي النفي- قانون التفير الكمي 
والكيفى- 
حقائق تطور المجتمعات وعلاثات الاستغلال والتفاوت الاجتماعي والاقتصادي 


شكل رقم (16) 
البنية المعرفية للماركسية 


وتتربع كذلك نظرية القيم والأخلاق» وهي في الماركسية ليست مطلقة أو 
معيارية كما في المثالية» لكنها أيضاً ليست نفعية كما في البرجماتية» وتتجلى 
صورتها النموذجية في المرحلة النهائية من تطور المجتمعات (المرحلة 
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الاك شتراكية)» وهي بالإضافة إلن القانون والفنون . . وغيرها من البنى الفوقية 
نتاج لطبيعة العلاقات في البنى التحتية للاقتصاد والوضعيات الاجتماعية؛ أما 
الدين (أو بالأحرى التدين) فهو يخضع لسلطة الدول السلطوية لصالح تزييف 
وعي الضعفاء . 

وتتبدى تطبيقات الماركسية في 0 في تراث شديد الثراء من التجارب 
والكتابات حول التعليم في المجتمع الاشتراكي» وحول المفكرين أصحاب الفكر 
التريوي المتميز مثل (كروبسكايا) ة في التعليم البوليتكنيكي» و(مكارنكو) في 
إعادة تأهيل الجانحين والتربية الجماعية. 


2 البنية المعرفية لفلسفة التربية الإسلامية”) 

لابد من التأكيد بداية على أنه ليس ثمة 'فلسفة للتربية الإسلامية" بل 
'فلسفات" متعددة تستقفي أفكارها من ذات المصادر والروافد المعلومة للكافة 
وهي: القرآن الكريم» وصحيح السنة النبوية» وأقوال واجتهادات الصحابة 
والتابعين والأئمة» ومقاصد الشريعة وما تقره من المصالح العامة وتنزيل 
للأحكام على الحالات» والمعتمد المتفق مع الشريعة من الأعراف والثقافة 
وطرائق حياة الناس. 

كما يتوجب التأكيد على طبيعة العلاقة التراتبية والمنطقية بين طبقات 
الهرم المعرفي لأية فلسفة تربوية قائمة على عقيدة دينية» والتي تختلف عن تلك 
العلاقة في البنى المعرفية الوضعية؛ حيث تتجه من القمة نحو السفح» من 
المبادئ الإيمانية وما يحيط بها من تصورات فلسفية نزولاً إلى المبادئ التربوية 
والقواعد الشرعية» ومنها إلى المفاهيم العامة وأخيراً إلى التطبيقات الجزئية. 

وعلى ذلك. تحتل قمة الهرم المعرفي لفلسفة التربية الإسلامية مجموعة 
من التصورات الفلسفية أو النظريات التربوية الخاصة بمدارس فكرية رئيسة» 
كما يوضح (الشكل رقم 17 ). 
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المدرسة الفلسفية: التي تضم آراء الفلاسفة المسلمين أمثال (الكندي)» 
(الفارابي)» و(بن سينا)» و(بن رشد) الذين مزجوا الأفكار المثالية عند 
فلاسفة الإغريق مع المبادئ الإسلامية بشكل عقلاني توفيقي. 

المدرسة الكلامية: والتي تضم عدداً من علماء الكلام المسلمين 
المعنيين بالتدليل الفلسفي والبرهان المنطقي على وحدانية اللهن وحرية 
الاختيار لدى الإنسان ومعنى استخلافه.. وغيرها من القضايا. ومن 
أهمهم جماعة المعتزلة. 

المدرسة الصوفية: وتضم كتابات المتصوفين حول تقوى الله والزهد في 
متاع الدنياء ومجاهدة النفسء» والممارسات الخلقية» ومراتب العرفان 
(المعرفة) والكشف. والإشراق .. وغيرها من المفاهيم. 


المدارس الفلسفية 
المدارس الكلامية 
المدارس الصوفية 
المدارس الفقهية 


مبدأ التوحبد مبدأ الاستخلاف ‏ 
مبدأ الجبر والاختبار - مقاصد الشربعة 
مكانة العلم والعلماء.. إلخ 


نق وممارسات موثقة من هدي السنة النبوبة وحياةٌ الصحابة 
والتابعين حول التنشنة. وفضل العلماء. وعلاقة الشيخ بتلاميذه. 
وكيفية تحصيل العلم ومذاكرثه. وأخلاقيات المسلم ومعاملاته.. 


شكل رقم (17 ) 
البنية المعرفية لفلسفة التربية 
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المدرسة الفقهية: وتضم آراء الفقهاء المسلمين حول ربط الأحكام الفقهية 
بمضامينها التربوية والاجتماعية» والتوحيد ومتطلباته التريوية» وحرية الإنسان 
ومسؤوليته» والزكاة وأبعادها الاجتماعية والتنموية» والشورى وتطبيقاتها 
التريوية.. إلخ. 
وفي طبقة المفاهيم من ذلك الهرم المعرفي تقع طوائف ومجموعات من 
المفاهيم الحاكمة المندرجة تحت المبادئ الأساسية المندرجة تحت مباحث 
الفلسفة المعروفة: 
- فهناك المبادئ والمفاهيم التي طرحتها المدارس سالفة الذكر والمتصلة 
بمبحث الوجود الذي يتبدى في عالمي الغيب والشهادة» والحكمة من 
خلق هذا الوجود وتسخيره لخليفة الله الإنسان» مثل: مبدأ التوحيد» ومبدأ 
الاستخلاف؛ ومفهوم الإعمار» ومفهوم الإفساد.. إلخ 
- وهناك المبادئ والمفاهيم المطروحة في مبحث الطبيعة الإنسانية: 
ومفهوم الفطرة» ومبدأ الاستخلاف», والجبر والاختيار» وتصنيفات النفس 
(المطمئنة» واللوامة» والراضية..) وتصنيفات قواها وعناصرها (الروح» 
والجسمء والعقل..) 
- وهناك أيضا المبادئ والمفاهيم المطروحة حول مبحث المعرفة» 
وطبيعتهاء ومكانتها السامية بوصفها أمراً إلهياً بالتفكرء والتدبر» وطلب 
العلم ..» وأنواعها (لدنية تلقى في القلب أو بالوحيء» وعقلية بالقياس 
والاستدلال» وتجريبية حسية وتصنيفاتها الشرعية (محمودة» ومكروهة» 
وواجبة» ..). 
وبصورة مجملة» يمكن تصور قاعدة الهرم المعرفي لأصول التربية 
الإسلامية وقد احتشدت فيه ملايين الحقائق الاجتماعية والنفسية المتصلة 
بعبادات ومعاملات المسلمين» وأساليب التنشئة في سياق الأسر والمجتمعات 
المسلمة» وعشرات الآلاف من الأحاديث الصحيحة في سياق بناء الشخصية 
المسلمة وتهذيبها. 
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2 البنية المعرفية لاجتماع للتربية » 


كما أسلفناء وكما سوف نعرض بالتفصيل في الفصل الثاني من الكتاب» 
هناك علاقة تسلسل موضوعي ومنطقي تجعل من مداخل ومناهج البحث في 
أصول التربية بمثابة آليات لازمة للبحث في الموضوعات والظواهر التي 
تتناولها النظريات العلمية في العلوم المتقاطعة مع مجال التربية» والتي تتأثر 
بدورها بالمقولات الفلسفية للفلسفات الكبرى. 

ووفقا ل (إيان كريب) فإن النظرية الاجتماعية في سعيها إلى وصف 
وتفسير الظواهر التي تتناولها تعنى بالإجابة عن نوعين من الأسئلة» الأولى 
أسئلة أنطولوجية حول طبيعة المجتمعات وطبيعة الأفراد الفاعلين فيهاء أما 
الثانية فهي أسئلة إبستمولوجية حول أسباب ونتائج الأفعال والعلاقات بين 
الأفراد الفاعلين والبنى الفاعلة 7)» كما يوضح ( الشكل رقم 18). 

وعلى ذلك فقد تنازعت الدراسة الاجتماعية للظاهرة التربوية نزعتان 
رئيستان : أولاهما تنطلق مما يمكن تسميته بمجموعة نظريات الفعل» وتضم 
البنائية الوظيفية بشكل أساسي علاوة على التفاعلية الرمزية والظاهراتية 
والإثنوميثودوليوجي .. وهي في مجملها تفسير الظاهرة التربوية باعتبارها نتيجة 
من نتائج الفعل والتفاعل بين أفراد المجتمع» و 'مؤسسة " من مؤسساته بتعبير 
الوظيفية» أو " محادثة " من محادثاته بتعبير النظريات التفاعلية التي تهتم 
باللغة باعتبارها صورة الحياة الاجتماعية » وقالبها الذي يحوبها . 

أما النزعة الثانية» فتنطلق من مجموعة نظريات البنية» وتضم الماركسية 
بشكل أساسي » علاوة على البنيوية» وما بعد الحداثة» والمدرسة النقدية.. وفيها 
تفسر الظاهرة التربوية باعتبارها : إما أداة في يد بعض الفئات الاجتماعية أو يد 
الدولة لإعادة إنتاج الواقع الاجتماعي المشوهء أو وسيلة من وسائل تحرير 
الإنسان من القهرء وهي في الحالتين تعبير عن البنية وانعكاس لخصائصهاء أو 


جزء لا يتجزأ من خطابها . 
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٠.‏ العالم نتاج لأفكار ذات 
على النق 

.9 العالم وذقا للمقولة 
الاأولى ببدو نسقا 


ه الذات الإنسانية قى 


| تعن الوحي الموجهة إليها 
ولأهداقهم منها قد مانت . و البتية 

٠‏ تبنى المعاقي من تحرك الأفراد كالدمى 
تفاعل الأفراد في كل قي مسرح العرائس 
مرة 

ه تؤول المعاتي عبر 
تداولها بين التاس 


في المجتمع 

٠‏ العائم بحر من الفوضي تتصارع 
فيه النوات 

٠‏ لكل ذات خطابها الذي يعكس 
قوتها وتسعى من خلاله إلى 
السيطرة حلى الذوات الأخرى 


ه يتم تنميط العالم إلى سياقات للمعتى 
ه التتميط تحكمه معاتي ومعابير حامة 


« للمعاني دلالات خاصة يأيناء المجتمع (شكل رقم 18 ) 


هم 2 2 + + 5 5 
© على الباحث أن يسأل عن معاني اسلف لشريات علم الأجماع 
الأشعاز 
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وهكذاء يمكن الحديث عن بنى معرفية متعددة في علم اجتماع التربية 
تتعدد بتعدد نظريات ذلك العلم وما وراءها من فلسفاتء الأمر الذي قد يبدو 
مربكاً إذا تم تناولها جنباً إلى جنبء بينما هي (نظريات اجتماع التربية) 
محصلة ملابسات تاريخية ومجتمعية وأكاديمية معقدة تقتضي تناولها بتسلسلها 
ومراحل تطورهاء قبل الحديث عن البنية المعرفية لعلم اجتماع التربية بوصفه 
أحد أصول التربية وأحد علومها الرئيسة. 


2 مراحل تطور الدراسة العلمية لعلاقة التربية بالمجتمع”") 

مرت الدراسة العلمية للعلاقة بين التربية والمجتمع بمراحل متعددة» حاول 
خلالها المهتمون بدراسة الأصول الاجتماعية والثقافية للتربية مقارية الظواهر 
التربوية في محيطها الاجتماعي من خلال نظرياتٍ ومبادئ ومفاهيم علم 
الاجتماع» وقد اتخذت تلك المراحل اتجاهاً عاماً نحو الانتقال من دراسة 
الظواهر العامة الكبرى على مستوى المجتمع الكبير 38012010» مثل منظومات 
القيم المعتمدة وعلاقتها بأساليب التنشئة الاجتماعية وعمليات التطبيع والضبط, 
إلى دراسة الظواهر المحدودة على مستوى المجتمعات الصغيرة داخل وخارج 
مؤسسة المدرسة والفصل الدراسي 2811050 ومن التبعية لعلم الاجتماع العام 
بوصفها واحدة من موضوعاته» إلى الاستقلال بعلم خاصٍ باجتماع الظواهر 
الاجتماعية التربوية داخل سياقاتها ومؤسساتها كما يوضح (الشكل رقم 19) 


2 مرحلة اجتماعيات التربية: 
بدأت مع منتصف القرن التاسع عشرء واستقلال علم الاجتماع عن 
الفلسفة» وقد تضمنت مجموعة من المدارس لكل منها تصورها حول 
وظيفة التربية وأهدافها وموقعها من المجتمع؛ ومن هذه المدارس: 
» مدرسة التربية الاجتماعية: التي شبهت العلاقة بين التربية 
والمجتمع بعلاقة أجزاء الكائن الحي ببعضها. 
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ومدرسة التربية الثقافية: التي رأت وظيفة التربية هي نقل الثقافة 
من جيلٍ إليى جيلٍ حفظاً لخصوصيتها. 

« والمدرسة البرجماتية: التي أكدت على أن الوظيفة الأولى للتربية 
هي إعداد المواطن في المجتمع الليبرالي الحر» وأن المدرسة هي 
صورة مصغرة للمجتمع تتطبع وظيفتها بالطابع السائد فيه» فإن 
كان مجتمعاً ديمقراطياًء كانت هي كذلكء وإن كان مجتمعاً 


ديكتاتورياً فهي ديكتاتورية مثله. 


علم اجتماع 
التربية التقليدي 
2. مرحلة علم الاجتماع التربوى 


التربية التقدمية 
ه التربية ومشكلات المجتمع 


1. مرحلة اجتماعيات التربية (شكل رقم 19 ) . 
التربية التريية المتماضية” مراحل تطور الدراسة العلمية 
التربية الثقافية للعلاقة بين التربية والمجتمع 


المدرسة البرجماتية 
المدرسة الوظيفية 
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« والمدرسة الوظيفية: التي ترى أن للمدرسة وظيفة أساسية هي 
تطبيع الأفراد وتنشئتهم وفقا لمعايير المجتمع وقيمه. 

و بالرغم من الاختلافات الفكرية بين تلك المدارسء فإنها بوجه 
عام تتفق على أن مجال اجتماعيات التربية هو دراسة العلاقة 
المتبادلة بين التربية كنظام» وبين المجتمع بما يتضمنه من تنظيمات 
اجتماعيية أخرى» كما تتفق على النظر إلى الظاهرة التربوية بوصفها 
جزءاً من الظاهرة الاجتماعية» وبالتالي فإن علم الاجتماع هو المدخل 
الأصلي لدراسة ما يحدث داخل المؤسسات التربوية وخارجها 

2:: ممرحلة علم الاجتماع التربوي: 
وفي هذه المرحلة التي امتدت من بداية القرن العشرين وحتى نهاية الحرب 
العالمية الثانية» بدأ الاتجاه نحو الدراسة الاجتماعية للتربية عن علم 
الاجتماع العام» وظهور عدد كبير من علماء الاجتماع التربوي في معاهد 
إعداد المعلمين في الجامعات الأمريكية ونشأة جمعيات علمية خاصة به. 
وكانت بداية تركيزه على إعداد المعلم وتنمية إدراكه للعلاقات القائمة 

بينه وبين تلاميذه وزملائه والمجتمع المحيط. ثم كان التركيز على فكرة 
التربية التقدمية 0100031101١‏ 200017655176 خلال حقبة العشرينيات حيث 
التلميذ هو محور العملية التعليمية وغايتهاء واعتباره شربكا في التخطيط لها 
وتنفيذها في ظل مفهوم" الحرية"» ولكن سرعان ما تحول الاهتمام خلال 
الثلاثينيات إلى التركيز على مشكلات المجتمع ذات البعد التريوي» ونشأ 
ماسمي 'علم اجتماع المشكلات التريوية 60100031601081 01 500101001 
"” 00516075» أو "التربية ومشكلات المجتمع" » حيث ينظر إلى التربية 
بوصفها عاملاً من عوامل التغلب على المشكلات ٠‏ ووسيلة لإحداث التقدم 
الاجتماعي. 
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2 مرحلة علم اجتماع التربية: 

وقد شهدت الأربعينيات من القرن العشرين موجة عارمة من النقد لعلم 
الاجتماع التربوي باعتباره أقل مكانة كعلم تطبيقي من علم الاجتماع العام؛ 
وباعتباره قد انحصر في دراسة الظاهرة التريوية داخل المؤسسة 
الاجتماعية من منظور علم الاجتماع فقط وغياب التحليل السياسي 
والاقتصادي والتاريخي عن دائرة الاهتمام. 

وعلى ذلك فقد ظهرت الدعوة إلى قيام علم متخصص ومستقل يقوم 
بدراسة التربية من حيث أهدافها وعملياتها في ضوء الظروف الاجتماعية 
المحيطة بها والمتفاعلة معهاء ومن ثم يختلف عن علم الاجتماع التربوي 
الذي كان بمثابة مجال تطبيقي لعلم الاجتماع العام. 

وكان لازدهار البنائية الوظيفية في علم الاجتماع بفضل ( إميل 
دوركايم) الأثر الأكبر في توجيه اهتمامات علم اجتماع التربية في مراحله 
الأولى» وفي تشكيل منهجية البحث العلمي» فإذا ما انتصف عقد 
الستينيات » وتعرضت الوظيفية لموجة شديدة من الانتقادات الجوهرية» 
طرأ تحولٌ كبير على تلك الاهتمامات والمنهجيات إلى الحد الذي جعل 
المؤرخين لعلم اجتماع التربية يقسمون تطور علم اجتماع التربية إلى 
مرحلتين متمايزتين هما: 

2 مطرحلة علم اجتماع التربية التقليدي: الذي تأثر بمقولات 
الاتجاه البنائي الوظيفي» فكانت نظرته إلى النظام التربوي بوصفه أحد 
المنظومات الفرعية داخل المجتمع» وأن وظيفته هي المحافظة على 
التوازن الاجتماعي لضمان بقاء هذا النظام واستمراره. 

وعلى هذا فقد تحددت اهتمامات علم اجتماع التربية التقليدي في : 
دراسة البناء الاجتماعي المحيط بالمدرسة وعلاقته بكفاءة العملية 
التعليمية» ودراسة النظام المدرسي كنظام قائم بذاته» بما فيه من 
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مكانات. وأدوارء وعلاقات» وما يتم داخله من عمليات للتنشئة 
والتطبيع الاجتماعي. 
وقد غلب على هذا العلم الطابع الميداني الوصفيء, كما غلب على 
ما أجري من دراسات تحت شعاره الطابع المسحي الإحصائيء ودراسة 
الجماعات الاجتماعية ذات الطابع الخاصء والتركيز على رصد 
العلاقات الارتباطية بين بعض العوامل والمتغيرات الاجتماعية وبين 
الظواهر التربوية مثل : التحصيلء والرسوبء والتأخر الدراسي. 
2 هعلم اجتماع التربية المعاصر : وتبدأ هذه المرحلة منذ نهاية 
الستينيات وحتى الوقت الراهن» وإن كانت جذورها الفكرية تمتد إلى ما قبل 
وكما سبق أن ذكرناء جاءت هذه المرحلة نتيجة طبيعية لما 
تعرضت له البنائية الوظيفية من هجوم ونقد» خاصة من أنصار 
الاتجاهات التحررية والراديكالية المؤمنة بالتغيير الاجتماعي عن طريق 
الثورة) » حيث اتهمت بأنها توجه البحث الاجتماعي عموماء وبالتالي 
توجه البحث التربوي» إلى دراسة المجتمع الساكن؛ أكثر من اهتمامها 
بدراسة التطور التاريخي للمجتمعات» وأنهاء أي الوظيفية» تركز على 
عمليات الانتخاب الاجتماعي من خلال مؤسسات التعليم» بدعوى أن 
الأدوار الاجتماعية متفاوتة ٠‏ وبالتالي تكون وظيفة التعليم هي إعطاء 
مقادير متفاوتة من المعرفة والمهارة للأفراد تبعا لتلك الأدوار» وتبعاً 
لقدراتهم العقلية والمهارية. 
وقد ترتب على هذه الانتقادات أن تبلورت معالم علم اجتماع التربية 
المعاصرء والذي ضم مجموعة من النظريات والاتجاهات» بعضها كان 
وليد مرحلة التحول هذهء والبعض الآخر ترجع جذوره إلى ما قبل 
الستينيات بكثير مثل الاتجاهات الماركسية والفيبرية ( نسبة إلى عالم 
الاجتماع ماكس فيبرء الذي كان معاصراً للعالم إميل دوركايم). 
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ويمكن تقسيم الاتجاهات المعاصرة في علم اجتماع التربية إلى 
جناحين كبيرين» وان كانت بينهما كثير من نقاط التشابه؛ الأول هو 
22 الجناح الراديكالي في علم اجتماع التربية المعاصر ‏ 
ويمثل هذا الجناح الاتجاهات الماركسية الجديدة التي طورت من 
مقولات الماركسية التقليدية» كما يمثل الفيبربين الجدد الذين التفتوا إلى 
كتابات( ماكس فيبير) بعد أن أهملت لفترة طويلة» ووجدوا فيها الكثير 
مما يسد أوجه النقص في الماركسية» ويمثل بديلا أفضل للمقولات 
البنائية الوظيفية. 
ويرى أصحاب تلك الاتجاهات أن على علم اجتماع التربية أن 
يهتم بإعادة تحليل ما توصل إليه من تعميمات ومسلمات حول علاقة 
التربية بالمجتمع من قبل» فليست الصورة وردية كما يصورها علم 
اجتماع التربية التقليدي المعتمد على مقولات البنائية الوظيفية: 
- فالمجتمع يقوم على الصراع والتنافس من أجل أن يفرض 
أصحاب كل فتة اجتماعية قيمهم وثقافتهم ومعاييرهم على 
باقى الفئاتء, لا على التكامل والتعاون والتنسيق. 
- وعلى النظام الاجتماعي أن يلبي حاجات الفرد ومطالبه 
الإنسانية» لا أن يذوب الفرد في المجتمع وتتماهى شخصيته 
بدعوى المحافظة على التماسك والتوازن الزائفين. 
- والعلاقة بين النظام التعليمي ونظم المجتمع الأخرى: 
طرف من أطرافها الطرف الآخر ويطوره ويسانده» بل هي 
علاقة استغلال يقوم النظام التعليمي فيها بتجنيد إمكاناته 
لخدمة استقرار النظام السياسي القائم وبقائه. 
- والوظيفة التي يعتمدها علم اجتماع التربية التقليدي للتعليم 
كمصعد اجتماعي» ليست في نظرهم أكثر من ستار 
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لعمليات تكريس الواقع الاجتماعي» وتأكيد الفوارق بين 
الطبقات من خلال التفاوت في مستويات التعليم. 
2 الجناح النقدي في علم اجتماع التربية المعاصر 

وبسمى هذا الاتجاه أحيانا باسم " علم اجتماع التربية 
الجديد": وهو الاسم الذي أطلقه ( يونج ) 01079 عندما أعلن 
وفاة علم اجتماع التربية التقليدي وقيام العلم الجديد اعتمادا على 
المقولات النقدية لأصحاب مدرسة فرانكفورتء. بداية من ( 
هوركهايمر ) إلى ( هابرماس). 

وبرى أصحاب ذلك الاتجاه أن مهمة علم اجتماع التربية 
الجديد هي الإجابة عن السؤال لماذا ؟ وكيف تحدث الظاهرة 
الاجتماعية التربوبة ؟ بدلاً من البحث عن العلاقات الارتباطية 
الإحصائية بين عوامل ومتغيرات الظاهرة. 

ولقد ركز أصحاب الاتجاه النقدي على الأساليب البحثية 
المتعمقة مثل: دراسات الحالة» أو الملاحظة بالمشاركة .. وغيرها 
مما مهد لمرحلة جديدة من مراحل تطور الدراسة العلمية للعلاقة 
بين التربية والمجتمع » هي المرحلة الكيفية. 


2 مجبمرحلة علم اجتماع المدرسة والفصل: 

وهي مرحلة مازالت في بدايتها في مصرء وان كانت قد تبلورت بشكل 
واضح في الولايات المتحدة وانجلتراء وفيها يتم التركيز على ما يحدث داخل 
المجتمع المدرسي من تفاعلات وعلاقات؛: كما يتم الاهتمام باللغة الدارجة 
داخل قاعات التدريسء والألفاظ المتداولة ذات المعاني الخاصة؛ بل وتم 
تحليل أنماط الحركة والإيماءات والإشارات؛: وغيرها من الممارسات التي لا 
تستطيع المناهج الكمية أن ترصدها. 

وقد استفاد أصحاب الاتجاه الكيفي في دراستهم للمدرسة والفصل من 
الأساليب البحثية المستخدمة في الأنثروبولوجي (علم الإنسان) والإثنوجرافيا 
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(البحوث الحقلية التي تركز على دراسة جماعات إنسانية بعينها)» كما استفادوا 
من التأويلية الرمزية» حيث يتم تحليل المواقف الصغيرة تحليلا عميقاء ويتم 
استخلاص معاني الألفاظ والتصرفات كما يفهمها أصحابهاء لا كما يفهمها 
الباحث من تلقاء نفسه. 

هذا وتجدر الإشارة إلى أن هناك مجموعة من الباحثين المصريين قد 
أخذوا على عاتقهم خلال العقود الثلاثة الماضية مهمة تدعيم هذا الاتجاه في 
الدراسات التربوية في مصرء محاولين تكوين أجيال جديدة من الباحثين 
الكيفيين في ميدان اجتماع التربية» يمتازون بالقدرة على الملاحظة والتأويل 
والتنظيرء على أمل أن تسهم بحوثهم في تكوين وجهة نظر متكاملة حول 
مشكلات التعليم في المجتمع المصري إلى جانب البحوث الكمية. 


2 البنية المعرفية لاقتصاديات التعليم© 

يمكن بمزيد من التجريد القول بأن الدراسة العلمية لعلاقة الظاهرة 
الاقتصادية بالظاهرة التربوية قد تنازعتها نزعتان؛ الأولى ترى التعليم وسيلة 
لتحقيق الرفاه الاقتصادي من خلال زبادة الإنتاجية والنمو وتحسين كفاءة القوى 
العاملة» وتضم مجموعة النظريات الرأسمالية والاشتراكية والكينزية» كما تضم 
مؤخراً بعض الكتابات المنتمية إلى النيوليبرالية والمحافظين الجددء والثانية تراه 
(التعليم) حقاً إنسانياً يتسامى بقيمه التربوية فوق القيم الاقتصادية» ويتم توظيف 
العلم الاقتصادي من أجل زيادة فاعليته ومردوده وتحسين جودته» وتضم عدداً 
من النظريات التي استخلصها مفكرون تنمويون أمثال (محبوب الحق) و(أمارتيا 
سن) من تجارب العالم الثالث وطرحهما لمفهوم "التنمية البشرية"» علاوة على 
كتابات بعض المنتمين إلى تيار الاقتصاد الإسلامي» وكتابات رافضي العولمة 
ومناصري البيئة الذين طرحوا عددا من المفاهيم مثل "التنمية المستدامة" 
و'الاقتصاد الأخضر".. وغيرها من المفاهيم التي يقع التعليم في القلب منها. 
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وبالرغم من أن نشأة علم اقتصاديات التعليم كانت أساساً تنتمي إلى 
النزعة الأولى كما في الكتابات المبكرة ل( ستروملين::1«د:5) السوفيتي» 
و(فوراستييه 16و2سه2) الفرنسي ثلاثينيات القرن الماضيء بناءَ على الأسس 
الأولى التي وضعها أبو علم الاقتصاد (آدم سميث) في كتابه 'ثروة الأمم' في 
القرن الثامن عشرء فقد شهد النصف الثاني من القرن العشرين تنامياً للنظريات 
والكتابات المنتمية للنزعة التنموية/الإنسانية» خاصة مع إنشاء منظمات الأمم 
المتحدة بعد انتهاء الحرب العالمية الثانية» وتبلور الخطاب الأممي في التعليم 
متأثراً بالأكثرية العددية الممثلة لدول آسيا وأفريقيا وأمريكا الجنوبية في تلك 
المنظمات؛ وتسارع حركات التحرر من الاستعمار من قبل دول العالم النامي 
المتطلعة إلى تعويض ما فاتها» يضاف إليها بعض الكتابات المنتمية إلى الفكر 
المناوئ للحداثة والعولمة والمدافع عن البيئة . 

وعلى ذلك يمكن تصور البنية الهرمية لعلم اقتصاديات التعليم وقد 
احتلت قمتها مجموعتان من النظريات التي توجه الباحثين في إجراء التحليلات 
الاقتصادية للظواهر التربوية» كما يوضح ( الشكل رقم 20 ). 


2 نظربات اقتصاديات التعليم الكلاسيكية (التعليم استثمار) 

بالرغم مما بينهما من تناقض أيديولوجيء فقد تبادلت النظرية الرأسمالية 
في الاقتصادء بداية من كتابات (أدم سميث) عن الاقتصاد السياسي وآليات 
السوق الحرء تبادلت التأثير والتأثر مع النظريات الماركسية» حين بدأت 
الماركسية أولاً بنقد الاقتصاد السياسي الرأسمالي وتحليل الأزمات الاقتصادية 
الرأسمالية» ثم ما لبثت أن طرحت الكثير من الأفكار بعد ذلك حول القيمة» 
وفائض القيمةء والتراكم» والتركيز ..إلخ» والتي سميت ب"الاشتراكية العلمية"9"', 
ما دفع بعض المناصرين للرأسمالية في أعقاب الكساد الكبير ثلاثينيات القرن 
الماضي إلى الدعوة إلى تطعيمها في بعدها الاقتصادي ببعض الأفكار 
الماركسية؛ وهو ما سمي باتجاه "الاقتصاد الكينزي" نسبة الاقتصادي البريطاني 
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الاشتراكي (الاشتراكية 
العلمية) 


الرا أسمالي 
(الاقتصاد السياسي) 


حسابات الكلفة/العائد. العرض/ الطلب 


الندرة: القيمة المضافة؛ استعادة التكلفة. التنمية البشرية؛ الاقتصاد الأخضر. 


ترشيد المجانية: الرفاه 


شكل رقم (20) 
البنية المعرفية لاقتصاديات التعليم 


وانعكس هذا التأثير المتبادل والتكامل بين النقيضين الأيديولوجيين على 
نظرتيهما إلى موضوع اقتصاديات التعليم باعتباره استثمارأء حيث انصب 
الاهتمام التقني لكلٍ منهما على الموضوعات عينهاء مع اختلاف الهدف 
الأيديولوجي بين الاقتصاد الرأسمالي والاقتصاد الاشتراكي بالطبع؛ مثل: حساب 
كلفة الفرصة التعليمية والعائد عليهاء وإعداد القوى البشرية العاملة» وزيادة 
الإنتاجية» وتأثير جودة التعليم على كلٍ من الاقتصاد الكلي والاقتصاد الجزئي 
والنمو الاقتصاديء وريما كان موضوع تمويل التعليم هو الوحيد الذي تناقضت 
حوله الرؤيتان» حيث تراه الرأسمالية عبئاً على الحكومات ينبغي توزيعه؛ بينما 
تراه الماركسية فرضاً واجباً على الدولة لحماية السلام الاجتماعي. 

وبعد مفهوم 'رأس المال البشري" الذي طرح في أواخر الخمسينيات 
وأوائل الستينيات7" نقطة التماس بين نسق الأفكار الاقتصادية الكلاسيكية وبين 
النسق التنموي/الإنساني» في محاولة لتفسير النجاحات التي تحققها بعض 
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الاقتصادات دون موارد تقليدية لكنها غنية بالمخزون البشري» وبالرغم من 
الكتابات الغزيرة في تحليل هذا المفهوم وتفصيل أبعاده ونوعياته» لكن بقي 
المفهوم مستعصياً على القياس واختيار المؤشرات المناسبة للدلالة على تحققه 
بدقة2)؛ ما دعا بعض نقاده إلى تسمية عناصره ب"غير الملموسة". 

وقد توالت منذ منتصف الثمانينيات الكتابات الداعية إلى إعادة النظر إلى 
التعليم بوصفه استثماراًء أو حتى بوصفه حقا إنسانياً» والنظر إليه بوصفه خدمة 
أو سلعة عامة ذات تكلفة باهظة لا يجب أن تتحملها الحكومات وحدهاء وأن 
على متلقي الخدمة أن يتحمل المقابل النقدي لها في إطار مفهوم استعادة 
التكلفة 8-001/©617179؟! ومفهوم ترشيد المجانية» بينما طرحت تلك الكتابات 
مفهوم 'الشراكة المجتمعية" بوصفه مظلة لتحميل المجتمع الجانب الأكبر من 
أعباء الخدمة التعليمية عوضاً عن الحكومات.3) 


2 نظربات اقتصاديات التعليم ذات التوجه التنموي/الإنساني 

كما سبقت الإشارة»ء كان لقيام منظمة الأمم المتحدة ومنظماتها 
المتخصصة مثل اليونسكو واليونسيف في مجال الثقافة والعلوم والتربية وغيرهما 
في مجالات الغذاء والصحة والتنمية» كان لها الأثر الأكبر في تنامي الخطاب 
التنموي الأممي في التنمية والتعليم في القلب منهاء وكانت ذروة هذا الخطاب 
مع طرح مفهوم التنمية البشرية 6|02170©106/ا©10 11050306 مطلع 
التسعينيات» وتقديم نظريات مستقلة مستخلصة من تجارب مجتمعات العالم 
النامي واقتصادياته على رأسها كتابات (أمارتيا سن) التي ربط فيها التنمية 
بالحرية والعدالة الاجتماعية» وعرف الفقر بأنه فقر القدرات, وأكد على الدور 
المحوري للتعليم في تحقيق التنمية» وقدم العديد من المؤشرات مع زميله 
(محبوب الحق) لقياس أبعاد التنمية البشرية.9) 

وكان تيار من الأنشطة والفعاليات والكتابات المناهضة للعولمة» 
وللتجارب النووية ودفن النفايات الخطرة للدول الصناعية الكبرى في أراضي 
الدول المستعمرة والفقيرة» والحفاظ على الموارد وحماية كوكب الأرض.. قد 
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تصاعد منذ نهاية الستينيات على يد جماعات حماية البيئة والتي تبلورت في 
عدة مؤسسات منها 'مؤسسة السلام الأخضر 6/6607063206": و'أحزاب 
الخضر" اليسارية الاشتراكية في عدد من دول أورياء و"المنتدى الاجتماعي 
العالمي" الذي يعقد في مقابل منتدى دافوس الاقتصاديء وساهم هذا التيار 
بمساندة تقنية من الخبراء الأمميين في إرساء مفهوم '"التنمية المستدامة 
أمع مزامماع/اع0ا عاطعمتأوأ5نام وإرساء العلاقة المنهجية بينه وبين التعليم”' 
» وإرساء مجموعة من المباحث والموضوعات ذات الصلة مثل الاقتصاد 
الأخضرء والاقتصاد الأزرق..وغيرها مما صار صيحة جديدة في بحوث 
اقتصاديات التعليم ذات الأصول الفلسفية التفكيكية المناهضة للحداثة. 


2 اقتصاديات التعليم من المنظور الإسلامي: 9 

قد لا يكون مناسبا وضع هذا التوجه ضمن مجموعة نظريات التنمية/ 
الإنسانية لاختلاف الأصول والروافد الفكرية» لكن تصنيفها وفقا لهذا التوجه هو 
بهدف الدراسة أولا. 

ووفقا للمرجعيات الإسلامية» تؤول ملكية كافة الموارد الاقتصادية من 
المنظور الإسلامي لله عز وجلء وتستند إدارتها وتنميتها إلى مفهوم 
"الاستخلاف" حيث استخلف اللّه الإنسان على الأرض والكون ليعمرهما ولا يفسد 
فيهماء طاعة لله وتأكيداً لوحدانيته» مستعينا على أداء واجبات ذلك الاستخلاف 
بالعلم والعمل» وعلى ذلك فإن كافة الإنشطة الاقتصادية من المنظور الإسلامي 
تعد لوناً من العبادة» وتحكمها مقاصد الشريعة ومبادثها. 

ويحظى طلب العلم بمكانةٍ رفيعة بين الأعمال التي يتقرب بها الإنسان 
إلى ربه تصل إلى منزلة الجهادء لذا فإن إعانة طالب العلم واحدة من مصارف 
الزكاة الثمانية التي شرعها الإسلام» علاوة على تشجيع المسلمين عليها من 
خلال الصدقات والأوقاف بوصفها أحد أهم أشكال تمويل التعليم من المنظور 
الإسلامي على المستوبين الفردي والمؤسسي. 
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2 البنية المعرفية لتاريخ التربية والتعليم 


يعاني هذا الأصل من أصول التربية إهمالاً شديداً من قبل الأساتذة 
والباحثين» وتندر الدراسات المعمقة في إطاره مقارنة بالأصول الأخرى» ولا 
يستثنى من ذلك سوى دراسات قليلة هنا وهناك تتناول الفكر التربوي لدى واحدٍ 
من الأعلام» تتضمن مقارية تاريخية خجولة للملابسات التي أحاطت بحياته 
وإنتاجه الفكري في حقبةٍ من الحقب, وبكاد منهج البحث التاريخي يتوارى في 
مقررات الدراسات العليا بينما يتصدر المنهج الوصفي والمنهج التجريبي. 

وقد اتجهت الكتب المرجعية القليلة في تاريخ التربية والتعليم إلى أسلوب 
مبسطٍ لدراسة الظاهرة التربوية في بعدها التاريخي دون إظهارٍ لطبيعة وتوجه 
النظرية التاريخية المتبناة في التحليل والعرضء مراعاة لحدود المرحلة الدراسية 
بالدرجة الجامعية الأولى ومتطالباتهاء فتناولت الظاهرة التربوية بأسلوب التقسيم 
الزمني بشكلٍ عام ( التربية في العصور القديمة» والتربية في العصور 
الوسطى..)» ومن ثم يجري استعراض خصائص وملامح الظاهرة التربوية في 
حضارة بعينها أو أكثر في حدود تلك الحقبة.. وهكذاء ولم تتجه تلك الكتب إلى 
التأصيل التاريخي لقضية تريوية بعينها عبر العصورء أو إلى التحقيق التاريخي 
لواقعة تريوية مهمة حدثت في زمن ما من خلال الوثائق ذات الصلة وشهادات 


الشهود.. وغيرها من ألوان وصنوف الدراسات التاريخية07. 


ومن المهم قبل الحديث عن البنية المعرفية لعلم تاريخ التربية والتعليم 
بوصفه فرعاً من علم التاريخ العام» أن نوضح الطبيعة التطبيقية لعلم التاريخ» 
وكونه يفيد من نظريات ومبادئ العديد من المعارف والعلوم الأخرىء وهو ما 
يظهر من (الشكل رقم 21). 

فهو يعتمد في أهم نظرياته على علم الاجتماع وعلم الأنثروبولوجيء كما 
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والواقعية» وبفيد من نظريات علم التاريخ الطبيعي» ومن علوم الاثارء ويعتمد 
فى تحقيق الوكائق حلى علوم اللغة.. إلخ. 


ل 
25 


تقاضع دوائر العلوم والمعارف المختلفة مع دائرة علم التاريخ 


ويشيء من التعميم» يمكن رصد اتجاهين رئيسين في نظريات علم 
التاريخ» وإن كان أحدهما لا يكاد يظهر في البحوث التي تناولت الظاهرة 
التربوية من منظورها التاريخي خاصة في كتاباتنا العربية» الأول: هو الاتجاه 
التطوري القائم على نتائج العلوم الطبيعية خاصة علم التاريخ الطبيعي» وعلى 
مشاهدات وسجلات الكشوف الجغرافية» وما أرسته الفلسفة الواقعية ومذهبها 
الطبيعي من مقولات حول الطبيعة المادية للوجودء وحول تأثر الطبيعة الإنسانية 
بما يحيط بها من معطيات البيئة ومتغيراتهاء وحول المعرفة المستقلة في 
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وجودها عن الذات العارفة بهاء والثاني: هو الاتجاه الحتميء المتمثل في 
المادية الجدلية والمادية التاريخية عند (كارل ماركس)» واللتان ترسيان مبدأ 
صيرورة التطور التاريخي للمجتمعات بفعل ما بها من تناقضات وصراعات بين 
الأضدادء يفضي حتما إلى مرحلة الاشتراكية. كما سبقت الإشارة عند الحديث 
عن البنية المعرفية للماركسية. 


2 النظربات التطوربة في التاريخ. 

تعتبر نظرية (هريرت سبنسر) عن التطور الاجتماعي والثقافي أهم 
نظريات الاتجاه التطوري» وقد استند فيها إلى نتائج العديد من المشاهدات 
الأنثروبولوجية التي تؤكد سير التطور في اتجاه التعقيد الاجتماعي المتزايد؛ 
وارتفاع درجة الفردية» فالمجتمع في نظره مثل الكائن الحي المعقد» يتصف 
بحالة من التوازن الدقيق ولا ينبغي ألا يسمح إِلَا لعملية التطور الطبيعية بالتأثير 
في نموهء وقد سارت كتابات (لويس هنري مورغان ) في ذات الاتجاه» والذي 
اشتهر بعمله على القرابة والبنية الاجتماعية» ونظرياته عن التطور الاجتماعي. 

2 نظربات الحتمية (الصيرورة) التاربخية 

يزعم الماركسيون أن ما قدمه (كارل ماركس) في رؤيتيه: المادية 
الجدلية» والمادية التاريخية» هو"الرؤية العلمية للتاريخ" بألف ولام التعريف. 
تمييزاً لهما عن التصورات التي طرحها علماء الأنثرويولوجيا التطورية ذات 
الخلفية الواقعية والرأسمالية» وبالرغم من ذلك فقد أخفقت الرؤيتان في تفسير 
كثير من الظواهر التاريخية أو التنبؤ بها. ومن المدهش أن كلا المسميين لم يرد 
نصا في كتابات (ماركس)؛ بل تمت صياغتهما من بعده من قبل تلاميذه. 

والمادية التاريخية وهي في الأساس نظرية للتاريخ تفيد بأن الظروف 
المادية المميزة لطريقة المجتمع في إنتاج وإعادة إنتاج وسائل الوجود الإنساني» 
تحدد بشكل أساسي تنظيمهذا المجتمع ومسار وتطوره. وتبحث المادية التاريخية 
عن أسباب التطورات والتغيرات في المجتمع البشري بالوسائل التي ينتج بها 
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البشر عامة ضروريات الحياة» وتفترض أن الطبقات الاجتماعية والعلاقة بينها 
إلى جانب الهياكل السياسية وأساليب التفكير في المجتمع؛ تستند إلى النشاط 
الاقتصادي المعاصر وتعكسه. 


وتعتمد المادية الديالكتيكية في منظورها لتطور العالم الطبيعي وظهور صفات 
جديدة للوجود على الصراع الحادث بين المتناقضات المادية» على عكس 
الديالكتيك الذي تحدث عنه (هيجل) المثالي وفقا للقوانين الثلاثة: نفي النفي 
وتحول المتراكمات الكمية إلى تغيرات نوعية» وصراع الأضدادء ومن هذا 
المنطلق فان المادية الجدلية تنفي الحاجة إلى محرك أولي للكون وللحياة. 

وبنظرة عامة على مجمل الكتابات العربية في تاريخ التربية والتعليم» 
والبحوث المنشورة والرسائل الجامعية» يندر أولاً: وجود إشارة في أي منها إلى 
تبني نظرية بعينها في تحليل الموضوع الذي تناولته» وثانياً: يكاد لا يظهر 
التوجه الحتمي الماركسي في تناول القضايا التربوية في بعدها التاريخي في 
حدود علم الكاتب. 
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الفصل الثالث 
الخلفيات الفلسفية والنظربة لمناهج البحث وعلاقتها 
بتصميم بحوث أصول التربية 


الفصل الثالث 
الخلفيات الفلسفية والنظربة لمناهج البحث وعلاقتها 


بتصميم بحوث أصول التربية 


بعد أن راجع الفصل الأول المفاهيم الأساسية للبحث العلمي في أصول 
التربية وفي مقدمتها مفهوم 'التأصيل التربوي" بمعانيه المتعددة» واستعرض البنى 
والخرائط المعرفية لأصول التربية المختلفة» والأزمة التي تواجه عملية التنظير 
والتأصيلء وأكد على أهمية وجود نماذج إرشادية للبحث في أصول التربية» ثم 
استعرض المفهوم الرئيس في هذا الكتاب وهو 'التصميم البحثي" في أصول 
التربية» بأبعاده الثلاثئة الموضحة في (الشكل رقم 22 ). 


الخريطة وحلققيا 
1 البنيه 000 
المعر فية 

الم هس . 


شكل رقم (232) 1 


ثم تناول الفصل الثاني بالتفصيل الخرائط والبنى المعرفية للأصول 
العقدية والفلسفية والتاريخية والاجتماعية والاقتصادية للتربية» وما يتضمنه هرم 
البنية لكل حقّلٍ معرفي منها من نظريات كبرى ومبادئ ومفاهيم» بما يمثل 
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فهرساً مرجعياً أو دليلآ يمكن الباحث من تعيين موقع موضوعه من تلك الخرائط 
والبني بسهولة وبسر. 

يأتى هذا الفصل ليتناول البعد الثالث من أبعاد تعيين التصميم البحثي 
في أصول التربية» وهو مناهج البحث وما يمكن أن يبنى عليها من نماذج 
إرشادية» وعلاقة ذلك بخلفياتها الفلسفية والنظرية 


1: حيادية مناهج البحث في أصول التربية.. حقيقة أم وهم 

ريما كان هذا المبدأ هو منطقة الراحة والأمان 0010101620 التي ركن 
إليها السواد الأعظم من الباحثين في المجال منذ نحو ثلاثة أرباع القرن؛ فالعلوم 
الاجتماعية حديثة العهد مقارنة بالعلوم الطبيعية» ومن ثم لم يكتمل بعد نضجها 
المنهجيء والأحوط أن تنتهج الأولى مناهج البحث المعتمدة في الثانية» وهي 
(مناهج البحث في العلوم الطبيعية) بفعل الموضوعية المتناهية لطبيعة الظواهر 
التي تدرسها تعد أدوات محايدة ثقافياً وأيديولوجياً. 


1 بحوث أصول التربية تواكب التحولات السياسية وتنظر لها 

وبالرغم من شواهد عديدة رافقت تناول بحوث أصول التربية في مصر 
لتحولات السياسة بها في الخمسينيات والستينيات ثم في السبعينيات من القرن 
الماضيء وتلون الكتابات المرجعية والبحوث المنشورة وغير المنشورة بألوان 
التوجه الرسمي لثورة يوليوء ومرحلة المد الاشتراكي والقومي العربي» ثم مرحلة 
التحول الرأسمالي الانفتاحي» ثم المد الأصولي الإسلامي» لم يعترف أصحاب 
أصول التربية بكون مناهج البحث التي استعملوها كانت مغرقة في "الأدلجة". 
وأنها كانت شديدة الفجاجة أحياناً في ممارسة "التوفيق 51/001]510 " بين 
المتناقضاتء. وظلت تلك المناهج تحظى بمكانة محصنة من النقدء ويتم 
تدريسها استناداً إلى هذا الاعتقاد حتى مطلع الثمانينيات. 

ولعل من المعلوم لدى جيل الرعيل الأول الذين ابتعثوا إلى الولايات 
المتحدة وانجلتراء والجيل الذي يليهم ممن ابتعثوا إلى جامعات الكتلة الشرقية» 
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أن الكتب المقررة لطلاب الدرجة الجامعية الأولى في تلك الحقب؛ علاوة على 
موضوعات رسائل الماجستير والدكتوراه. كانت تعج بالإشارات والنصوص 
والأمثلة المتصلة بالتوجهات السياسية للنظام الحاكم بصورة وصلت إلى حد 
المبالغة الفجة في بعض الحالات مثل المزج بين مقولات الوضعية المنطقية 
وبين مقولات ميثاق العمل الوطني الاشتراكي.. وغيرها. 


1 توسيع زاوبة النظر.. مناهج بديلة للبحث في أصول التربية 

وكان الفضل لمجموعة من باحثي أصول التربية والمناهج العائدين من 
الابتعاث إلى الولايات المتحدة» علاوة على نفرٍ ممن مارس النقد لبحوث أصول 
التربية انطلاقاً من مقولات نقدية وبيسارية» كان لهؤلاء الفضل في استكمال 
الصورة التي ظلت أحادية الجانب لعدة عقودء وكان صدور دورية "التربية 
المعاصرة" وما نشر فيها من بحوث ومقالات أواسط الثمانينيات لكل من هؤلاء 
الشبان أعضاء لجنة اجتماعيات التربية في "رابطة التربية الحديثة": (عبد 
السميع سيد احمد)» و(كمال نجيب)»: و(حسن البيلاوي)؛ وأيضاً (سيد عثمان) 
من جيل الشيوخ» ثم تنظيم الرابطة لمؤتمر "البحث التربوي. الواقع والمستقبل" 
عام 1988 ..كان لكل هذه العوامل الفضل في انفتاح الوعي الجمعي لدى 
المتخصصين في أصول التربية على الجانب الآخر من الصورة الذهنية لمناهج 
البحثء والتعريف بأن تلك المناهج ليست محايدة» وإنما تتأثر بالموقف 
الأيديولوجي للباحث وخلفياته الفلسفية والنظرية التي يتبناها. 

ثم كانت رسالة الدكتوراة النادرة ل(أحمد عطية أحمد) بعنوان " دراسة 
تحليلية للأصول الفلسفية والاجتماعية لمناهج البحث في التربية" عام 1996 
من جامعة عين شمس.ء بإشراف (سعيد اسماعيل علي)؛ و(عبد السميع سيد 
احمد)ء والتي نشرت بعد ذلك ضمن سلسلة "آفاق تريوية متجددة" عام 
9 ابتقديم (حامد عمار).. لتسلط الضوء بشكلٍ مباشر على علاقة مناهج 
البحث بخلفياتها الفلسفية والاجتماعية» وعلى اصطفاف النظريات الاجتماعية 
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في مجموعتين رئيستين خلف المدخلين: الوضعيء وضد الوضعي في البحث 
التزيوي: 
2. الكشف عن علاقات معرفية محجوبة 
كما سبق» حتى منتصف الثمانينيات من القرن العشرينء لم يكن القارئ 
العربي يجد في كتب مناهج البحث في التربية وعلم النفس المترجمة والمؤلفة 
إشارات واضحة للعلاقة المعرفية بين تلك المناهج وبين النظريات العلمية التي 
تعمل في إطارهاء وبين تلك النظريات وبين الاتجاهات الفلسفية التي جاءت 
من رحمها. 
وظلت تلك العلاقات المعرفية محجوية» أو مسكوت عنهاء بفعل قصور 
القراءات والترجمات حول الاتجاهات الفلسفية الصاعدة في أوريا بفعل 
الانتقادات الموجهة إلى القوى الرأسمالية العالمية وممارساتها الغاشمة في فيتنام 
ومن قبلها في اليابان» وبفعل الحركات الشبابية المطالبة بالديمقراطية في 
تشيكوسلوفاكيا وفرنساء والموجات الفلسفية الوجودية والتفكيكية» ومن قبل كل 
ذلك بفعل كتابات أعضاء مدرسة فرانكفورت بداية من ثلاثينيات القرن. 


2 كيف تؤثر المقولات الفلسفية في صياغة النظرية العلمية 

يمكن النظر إلى عملية صياغة النظرية العلمية عموماًء وفي العلوم 
الاجتماعية بشكل خاصء بوصفها لون من ألوان الحبكة الدرامية بتعبير 
(إيان كريب)» حيث يتطلب القيام باستحداث التصور الذي يجمع جل 
الشواهد والحالات والمفاهيم والمبادئ المستقرة» القيام بعملية 'تأليف 
5 وفقا لسردية 113806 مفضلة موجهة بمقولات فلسفية 
معينة بشأن طبيعة الوجود (أنطولوجي).» والإنسانء والمعرفة 
(إبستمولوجي)؛ يمكن التعبير عنها ب (الشكل رقم 23) 

ويمكن التعويض عن العناصر الثلاثة الرئيسة لتلك السردية وفقاً 
لكل فلسفة من الفلسفات الرئيسة والريط بينها وبين التصور الذي تطرحه 
النظرية كما في المثال التالي: 
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شكل رقم ( 23) 


تأثر صياغة النظرية العلمية بالمقولات الفلسفية 


- تؤثر مقولات البرجماتية في الوجود ووصفه بأنه متعين» ومادي» 
ومتعدد» ومتنوع» ومتغير» ويتسم بالخطورة على تصور البنائية الوظيفية 
لطبيعة المجتمعات الإنسانية. 

- وتؤثر مقولاتها في الطبيعة الإنسانية بأنها متعددة» ومتفردة» وقادرة على 
المنافسة» وعلى التكيفء والتعلم على التصور الوظيفي لطبيعة أفراد 
المجتمعات وسعيهم إلى إشباع حاجاتهم» وإلى التكيف مع التغير»ء 
وتقبل التنوع» وتحقيق التكامل في الأدوار. 

- وتؤثر مقولاتها حول المعرفة بأنها حسية»؛ وغير متكررة» وصادقة 
مادامت مفيدة وإجرائية» وتنشأ من تفاعل ذاتية الذات العارفة 
وخصائصها المتفردة مع تنوع الوجود منشئة "الخبرة المتعلمة"؛ على 
تصور النظرية الوظيفية للمجتمعات دائمة التعلم والتطورء والتي تستثير 
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تنوع الخبرات بين أفرادهاء وتتسم أنساق القيم المحورية لديها بالنسبية 
والمرونة. 
وعلى نفس المنوال يمكن رصد تأثيرات الفلسفة المثالية مثلآً على تصور 
النظرية البنيودة: 
- فالتصور المثالي الثنائي للوجود بين عالم المثل المكتمل المحكم 
المتعالي على النقص والنقضء وعالم الموجودات الحسية التي 
يعتريها النقص والقصورء يُفضي إلى تصور النظرية البنيوية 
لثنائية البنية المحكمة المتعالية والواقع الناقص الساعي إلى 
الاقتداء بالبنية. 
- والتصور المثالي للإنسان وقد جُبل على صورة حتمية قدرية 
لافكاك له منهاء وأن الأفراد ميسرون كل لما خلق له» يُفضي إلى 
التصور البنيوي حول استلاب الذوات للبنية إلى درجة موت 
الإرادات. 
- والتصور المثالي للمعرفة اليقينية العقلية المتعالية على النقد 
وقصور الحواسء يُفضي إلى تقديس البنية والتسليم لها. 
وهكذا تعمل المقولات الفلسفية على توجيه عملية "التأليف الدرامي" 
للتصور الذي تطرحه النظرية العلمية» حتى في العلوم الطبيعية؛ فنحن 
نرى بوضوح كيف ساهمت الفلسفة الواقعية بمقولاتها الأنطولوجية 
والإبستمولوجية في صياغة النظريات المتعددة لنشأة المجموعة الشمسية» 
وكيف ساهمت البرجماتية في تطوير نظريات التكيف في علم التاريخ 
الطبيعي .. إلخ 


2 العلاقة بين النظربات العلمية ومناهج البحث 
تنقسم النظريات في العلوم الاجتماعية في موقفها من تلك العلاقة إلى 
مجموعتين: ترى المجموعة الأولى أسبقية منهج البحث على النظرية دائماً 
ومجدداًء بحيث يسفر الانتهاج لدقيق لمنهج البحث في كل مرة عن نتائج 
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قابلة للتعميم» بينما ترى نظريات المجموعة الثانية أن مناهج البحث هي 
أدوات وحيل ذهنية يحاول بها أصحاب النظريات إثبات صحتها وصلاحيتها 
دائماً للقيام بوظائفها. 
ومن نظريات المجموعة الأولى: يرى أصحاب النزعة الإمبريقية من 
الفلاسفة الواقعيين أن النظريات تنشأ بوصفها تعميمات مترابطة منطقياً 
مستنبطة من الملاحظة والاستقراء» وبستبعدون تماماً أية طريقة علمية أخرى 
للبحث سواء في الظواهر الطبيعية أو الإنسانية» بل ويرفضون أسبقية النظرية 
على البحث. 0 
ويؤكد الوظيفيون أن الدراسة السوسيولوجية للمجتمعات لا يمكن إلا 
أن تتم بالمعايشة الكاملة؛ والاندماج في ثقافة مجتمع الدراسة بشكل 
حقليء مع التسليم بمصداقية ما يخرج به الباحث من معرفة بهذا الواقع 
دون تدخل منه أو تأثير لقناعاته الذاتية» كما يؤكد (مالينا فيسكي). © 
وهكذا يدفع أصحاب النظريات العلمية المنبثقة من خلفيات فلسفية 
واقعية ويرجماتية» سواء في علم الاجتماع كما في الوظيفية والتفاعلية 
الرمزية والظاهراتية» أو في علم النفس كما في المدرسة السلوكية» أو في 
التاريخ كما في النظرية التطورية» أو حتى في الاقتصاد كما في نظرية 
اقتصاد السوق الرأسمالية .. في اتجاه الأخذ بالمقاربة الوضعية في 
وعلى الجانب الآخرء هناك طيفٌ واسع من النظريات الاجتماعية 
والنفسية والتاريخية التي يرى أصحابها علو شأن التصور الذي تطرحه 
النظرية على المنهج البحشي الوضعيء لكون الانقياد وراء الواقع 
ومعطياته دون تسلح مسبق بالمقولات القادرة على الفهم والتأويل» وليس 
فقط الريط العلي بين الأسباب الظاهرة والنتائج.. هو بمثابة الإذعان 
الطوعي لما يمكن أن يمارسه ذلك الواقع من تضليل. 
فقد أشارت الماركسية بوصفها نظرية اجتماعية» وبوصفها نظرية 
في الاقتصاد (الاشتراكية العلمية)؛ وبوصفها نظرية في التاريخ أيضاًء 
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إلى "صيرورة" تطور المجتمعات بفعل ما تحويه بنيتها من التناقضات 
المتصارعة؛ وحاولت من خلال ما طرحته من 'قوانين" وصفتها ب 
"العلمية" تنظيم حركتها ومراحلها المتعاقية في الماضي والحاضر 
والمستقبل» بل وتوجيه سهام النقد إليها إن انحرفت عن هذا المسار متهمة 
القوى الرجعية بإعاقته. ما يجعل للباحث الماركسي موقفاً أيديولوجياً 
مسبقاً تجاه ما يقوم بتحليله من ظواهر. 
وكذلك فعلت المدرسة النقدية ولكن من منطلق معرفي ثقافي وليس 
من منطلق اقتصادي كما في الماركسية؛ في إطار نقدهم للفكر 
الماركسيء حيث أعزت مظاهر التفاوت في المجتمعات إلى ما تمارسه 
الفئات الاجتماعية الأقوى من عنف رمزي تجاه الفئات الأضعفء بما 
تفرضه من معايير للارتقاء وتوزيع المعرفة» وما تبثه من وعي زائف 
بأسباب ذلك التفاوت؛ ورفضت في معرض نقدها لمظاهر ذلك الوعي 
الزائف وأدواته استخدام مناهج البحث الوضعية لتتسويغ وتبرير 
الوضعيات المتفاوتة» ووصفته بأنه منهج مضلل لكون الواقع الذي 
يرصده ليس طبيعياً كما هي ظواهر العلم الطبيعيء بل واقع منحاز 
ومشوهء لا تخلو أية واقعة من وقائعه من قيمة مبطنة. 6 
وحتى النظرية البنيوية» والنظرية الماركسية البنيوية ل (لويس 
ألتوسير) تؤكدان على سيطرة البنى الأيديولوجية على وعي أفراد المجتمع 
وسلوكهم» فيستحيلون إلى مسوخ ميتةٍ مسلوية الإرادة» دمىّ في مسرح 
العرائس» ومن ثم فليس على الباحث أن يسأل الناس عن معنى ما 
يقومون به» أو عن تفسيرهم لما يرزحون تحته من وضعيات متفاوتة» لأن 
ما يتوقع أن يحظى به من معطيات صادرة عن وعي زائف أو عن 
3. المدخل الوضعي والمدخل ضد الوضعي في بحوث أصول التربية 
إذا كانت النظريات في العلوم الاجتماعية قد انقسمت إلى مجموعتين في 
علاقتها بمناهج البحث» كما اتضح من السطور السابقة» فكيف تبلور كل تجاه 
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أو مدخل من مدخلي البحث الوضعي وضد الوضعيء وما موقف بحوث أصول 
التربية في مصر منه؟ 

3 المدخل الوضعي في بحوث أصول التربية 

كما أوضحناء ينطلق هذا المدخل من خلفيات فلسفية واقعية بالأساس» ثم 
إضافات مهمة جاءت بها الفلسفة البرجماتية بعد ذلك وكان أول من أطلق 
مصطلح "الوضعية 2051003550 " في الفلسفة بداية القرن التاسع عشر (كونت 
ي سان سيمون)» ثم تطورت تلك الحركة على يد (أوجست كونت) المؤسس 
الحقيقي للوضعية؛ و(إرنست ماخ) أحد أعضاء 'حلقة فيينا" أو 'الوضعيين 
المناطقة" من ذوي تخصص الفيزباء» متأثرة بالتطور المتسارع للمجتمع 
الأوروبي الصناعي الناشئ» وما يتسم به من قيم الفردية والتنافسية والتنوع 
العقدي والسياسي» وما ترتب عل ذلك من أهمية التوصل إلى القوانين الحاكمة 
للعلاقات الاجتماعية بهدف إدارة تلك المجتمعات وضبطها. 

وفي مجال التربية» كان من أبرز نتائج الأخذ بهذا المدخل على مدى 
القرن الماضي ازدهار "السلوكية" بمدارسها المتعددة» وكذلك "البنائية الوظيفية". 
وهما نظريتان علميتان الأولى في علم النفسء» والأخرى في علم الاجتماع 
تنطلقان من مقولات البرجماتية» ويمكن بشيء من التعميم القول بأن البنائية 
الوظيفية ظلت وماتزال هي النظرية الأكثر تأثيراً في بحوث أصول التربية» وإن 
لم تذكر بوضوح في متون تلك البحوثء أو يعي الباحثون أنهم ينطلقون من 
مقولاكها اسلا 

وكما سبقء يركز أصحاب المدخل الوضعي على نموذج العلوم الطبيعية 
ومناهجها بوصفها السبيل "العلمي" للبحث في كافة الظواهر الاجتماعية» 
وبوصفه المصدر الوحيد للمعرفة المحققة حسياً وتجرببياً من خلال نسق البحث 
'الاستقرائي/الاستنباطي"؛ ومحاولة فرز العوامل والمتغيرات المرتبطة بتلك 
الظواهر وحساب معاملات الارتباط بينهاء انطلاقاً من المقولات الرئيسة التالية) 
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عقل الإنسان جزء من الطبيعة المادية» وهو مهيأ لتسجيل تلك الطبيعة 
وتلقيها بشكل محايد وموضوعيء لكنه غير قادر على تجاوزها 
والاستقلال عنها. 

العقل الإنساني قادر على تسجيل الجوانب العامة والقواسم المشتركة 
بين مفردات الطبيعة المادية» وتلك القواسم العامة هي قوام القوانين 
العامة 

الحقائق العلمية عقلية وحسية» وما لا يدركه العقل وترصده الحواس 
ليس من المعرفة في شيء. 

المجهول في الطبيعة وفي الإنسان أمر مؤقت» وسوف يصير معلوماً 
وخاضعاً للتنبؤ والتحكم كلما تراكمت المعلومات. 

ترتيباً على مبدأ 'وحدة العلوم", فكل ما يتعلق بالإنسان يخضع بشكل 
كامل لمنطق القياس والتحكم والتفسير وغيرها مما يستخدم في دراسة 
الظواهر الطبيعية» وتخضع الظواهر الاجتماعية والإنسانية لإجراءات 
مناهج البحث ذاتها في العلوم التجريبية. 

كلما تم تجريد الظواهر الإنسانية من خصوصيتها ارتفع مستوى 
التعميم» وازدادت النتائج "علمية". 

تفسير السلوك الإنساني من خلال نماذح بسيطة واستبعاد المركب 
وغير المتجانس والمختلف من الدراسة العلمية للإنسان. 

ضرورة تجرد الباحث في العلوم الاجتماعية والإنسانية من ذاتيته 
والتزاماته الأخلاقية وانحيازاته» حتى تتحول الظاهرة المدروسة إلى 
'موضوع ' أو 'شيء". 

استبعاد المصطلحات و«التعبيرات المجازبة والقيمية واستخدام 
المصطلحات الوصفية الدقيقة والكمية والنماذج الرياضية. 

هدف العلم التوصل إلى شبكة من عبارات المعرفة اليقينية تريطها 
سوياً حتمية المنطق الاستنباطي؛ وتدعمها الحقائق الملاحظة. 
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وبالطبع؛ كان للمكانات الأكاديمية التي تبوأها أساتذة الرعيل الأول 
في مصر عقب عودة عدد منهم من البعثات» وترقي البعض الآخر في 
السلك الجامعي في الخمسينيات والستينيات متشبعين بمناهج البحث 
الوضعية. كان له الأثر في سيادة الاتجاه الوضعيء بل وانفراده بالساحة 
التدريسية والبحثية» وذلك من خلال آليات التحكيم ولجان الترقيات» حتى 
بعد أن عادت مجموعة من المبتعثين في الثمانينيات حاملة لواء المدخل 
ضد الوضعيء بل ومازالت تلك السيادة قائمة من خلال ثلاثة أجيال على 
الأقل من أساتذة أصول التربية المؤمنين بأن المدخل الوضعي هو المنهج 
العلمي بألف ولام التعريف. 
3 المدخل ضد الوضعي في بحوث أصول التربية 
يرصد (أحمد عطية) مجموعة الروافد النظرية للاتجاه ضد 
الوضعي في مناهج البحث على النحو التالي: 5 
- (ماكس فيبر) وطرحه لمفهوم 'الفهم" بديلآ عن مفهوم 'الكشف' 
في بحوث العلوم الاجتماعية والإنسانية» وهو ما لايمكن 
للمناهج الوضعية الاستقرائية تحقيقه. 
- تراكم الكتابات الفلسفية والنفسية حول مفهوم " التأويل 
0 عبر ثلاثة مراحل تاريخية هي: 
منذ أن طرحه (دلتاي) في القرن 19 في بحوثه حول 
المشاركة الوجدانية للمفحوص خروجاً على التوجه 
الإمبريقي لملاحظة السلوك. 
ثم كتابات كل من (هيدجر) و(جدامر) في "التأويل 
الفلسفي" » وهو مفهوم مبني على التصور الوجودي لعلاقة 
الذات العارفة بموضوعات العالم» فالتأويل عندهما ليس 
طريقة لمعرفة العالم» بل لمعرفة وجودنا في ذلك العالم» 
الأمر الذي يلغي تلك المسافة المصطنعة من قبل المنهج 


الوضعي بين الذات والموضوع. 
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وأخيراً في كتابات كل من (بتي)ء و(هيرش)» 
و(ريكور) التي حاولوا فيها تقنين عمليتي "الفهم" و"التأويل" 
في مناهج البحث الاجتماعي من أجل معرفة اجتماعية 
وإنسانية أكثر عمقاً. 
- كتابات رواد "التفاعلية الرمزية" في علم الاجتماع مثل (ميد) 
و(بلومر) حول المعاني التي يضفيها كل طرف من أطراف 
التفاعل الرمزي على أفعاله» وكيف يبني الأفراد في المجتمع 
المعاني المشتركة بينهم» وكذلك كتابات رواد " الظاهراتية" 
وعلى رأسهم (هوسرل) .. وكلها تدور حول قصور المنهج 
الوضعي عن رصد المعاني بالصورة الاستقرائية. 
- كتابات اعضاء مدرسة 'فرنكفورت" النقدية (هوركهيمر) 
و(أدورنو) و(هابرماس) التي وجهت انتقادات مهمة إلى 
المدخل الوضعي بوصفه وسيلة لتكريس الواقع الاجتماعي 
المتفاوت» ودعت إلى ممارسة النقد لهذا الواقع وما يقف 
وراءه من معايير غير موضوعية لتوزيع وحيازة المعرفة. 
ولا يزال المدخل ضد الوضعي في مناهج البحث في أصول 
التربية يكافح من أجل البقاء ضمن مناهج البحث المعتمدة في أصول 
التربية في مصر ويعض الجامعات العربية التي عاد إليها نفر من 
الأساتذة من بعثاتهم» وسط مقاومة لا تتسم بالموضوعية من قبل 
الغالبية من الأساتذة والباحثين» وانتقادات انحرفت أحياناً إلى مساحات 
طالت قناعاتهم وتوجهاتهم الفكرية. 
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4 تصميم بحوث أصول التربية في ضوء مقولات المدخلين الوضعي وضد 
الوضعي (تصميم بحوث اجتماع التربية نموذجا)"" 

وما سوف نركز عليه في الصفحات التالية» هو ذلك الأثر الكبير الذي 
طبعته الظروف التاريخية والسياسية على منهجية البحث في أصول التربية 
بوجه عام» وعلى دراسة اجتماع التربية بوجه خاصء منطلقين من فكرة عامة 
وأساسية نحاول إثباتها وتأكيدهاء ألا وهي فكرة"' نسبية المعرفة الاجتماعية. " 

فالعلوم الاجتماعية في سعيها لفهم وتفسير الحياة والأنشطة الإنسانية؛ 
تحاول التشبه بالعلوم الطبيعية في دقة منهجيتها البحثية» كما تحاول تحري 
الموضوعية وتجنب الذاتية قدر الإمكان» إلا أن ذلك من الصعوبة بمكان» نظراً 
للاختلاف الكبير بين طبيعة الظاهرة الإنسانية وطبيعية الظاهرة الفيزيقية» ومن 
هنا كانت المساحة المتاحة للاختلاف في وجهات النظر أكثر اتساعاً في العلوم 
الاجتماعية» وكان مجال الاجتهاد أكثر قبولا ومشروعية» وكان معيار التفضيل 
لمدخل على آخرء ولمنهجية عن أخرى هو معيار النجاح في تفسير وفهم أكبر 
قدر من الظواهرء وفي حالات أخرى يكون المعيار هو الوصول إلى أكبر 
مستوى ممكن من العمق والشمول في دراسة ظاهرة بعينها. 


4 المقولات الرئيسة في علم اجتماع التربية الوظيفي وأساليبه البحثية: 
تتقاطع في مجال علم اجتماع المعرفة عموما دائرتان » الأولى هي دائرة 
علم الاجتماع» وهو العلم الذي يعنى بدراسة المجتمعات والأفراد وعلاقاتهم 
الاجتماعية» والعمليات المختلفة التي تجرى داخل مؤسسات المجتمع ونظمه؛ 
والدائرة الثانية هي دائرة الفلسفة» وعلى وجه التحديد دائرة " نظرية المعرفة"» وهو 
مبحث أساسي من مباحث الفلسفة » يعنى بطبيعة المعرفة وأنواعها ومصادرها. 
وقياساً على ذلك؛ يكون علم اجتماع التربية» والذي ينتمي إلى علم 
اجتماع المعرفة» ميداناً ومجالاً لدراسة الجوانب الاجتماعية المرتبطة بعمليات 
تعلم المعرفة وتوزيعها وتقويمها داخل المؤسسة التريوية» وهذا هو ما يطلق عليه 
'موضوع علم اجتماع التربية" » أما منهجية علم اجتماع التربية » فهي تتوقف 
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على المدخل الذي يتبناه عالم الاجتماع في دراسته لموضوع التعليم » وعلى 
المقولات الفلسفية التي ينطلق منها في دراسة العلاقة بين التربية والمجتمع؛ أي 
على تصوره لكل من المجتمع (من حيث بنائه» وتنظيمه؛ وعلاقاته» وفلسفته)» 
والمعرفة (من حيث طبيعتهاء ومصادرها ٠‏ وتوزيعها).. 

ومنهجية علم اجتماع التربية من المدخل الوظيفي تقوم على مقولات 
الاتجاه الوظيفي في علم الاجتماع» كما تقوم على نظرية المعرفة لدى 
الاتجاهات الوضعية في الفلسفةء وهي الاتجاهات الواقعية والتحليلية 
والبرجماتية» وغيرها من الفلسفات التي ظهرت في مواجهة الفلسفة المثالية: 

وأولى_مقولات_علم_اجتماع_التربية_الوظيفي_فيما يختص_بالمعرفة أن 


مفاهيمية. 

فالإنسان في تفاعله مع خبرات الحياة يتعلم» والتعلم يعني أنه يستطيع أن 
يعمم وبصنفء فهو يدرك العلاقات بين الأشياء والموضوعاتء ويناء على ذلك 
الإدراك المنظم يضع مفهوماً لكل فئة منهاء فهذه نباتات» وتلك طيور وهكذاء 
بحيث تتحول الموجودات إلى رموز لغوية يرتبط كل منها بدلالته ومعناه. 

ومن نمو الخبرة الإنسانية تتجمع المفهومات في أطر متمايزة حيث تتكون 
عائلات مفاهيمية متجانسة يربط بين أفرادها روابط منطقية» وعلى أساسها 
تصنف المعرفة تحت مسميات متنوعة» لكل منها بنية أساسية تعطي لها شكلاً 


واس على مه مم 


وهكذا. 
وهذا التصنيف, وتلك الحواجز الفاصلة بين المعارف؛ وان كانت من صنع 
الإنسان وخبرته» إلا أنه ليس تصنيفاً تعسفياء لأنه نابع من طبيعة المعرفة 
ذاتهاء وكذلك من طبيعة العقل. 

وثانى المقولات الوظيفية عن المعرفة» أنها مستقلة عن التأثيرات 
الاجتماعية» سواء في استخلاصهاء أو في تعلمهاء أو في توزيعها. 
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فاستخلاص المعرفة من مصادرها يتم عن طريق الحواسء وما يعينها من 
وسائل» وبالتالي فهي معرفة حسية غير يقينية» بمعنى أن مقدارها ونوعيتها 
واستيعابها مرهون بإمكانيات الإنسان وقدرته على الرصد والقياس والتعميم 
والربط المنطقي. 

وهذه القدرات العقلية والحسية للإنسان لا ترتبط بغناه أو فقره» ولا تمت 
لأصوله الاجتماعية والطبقية بصلة» ولكنها تخضع لمبدأ علمي هو " ما بين 
البشر من فروق فردية " في الذكاء والتحصيل. 

وكما أن للمعرفة بنيتها المنطقية» فإن للعقل الإنساني بنيته التي تتشابه مع 
البنية المعرفية» وبالتالي فإن تعلم المعرفة ينبغي أن يخضع لتلك البنية ويتسق 
معهاء من البسيط إلى المركب» ومن الخاص إلى العام» ومن المحسوس إلى 
المجرد. 

ولأن تحصيل المعرفة مرهون بالقدرة العقلية» فإن توزيعها أيضاً يخضع 
لمبدأ "الاستحقاق"» حيث يتوقف الأمر على "الامتياز العقلي» ولا يتأثر 
بالعوامل والخلفيات الاجتماعية» بل على العكسء» يمكن للامتياز العقلي أن 
يكون مصعداً اجتماعياًء ووسيلة للحراك الاجتماعي؛ وهذا ما يشكل وظيفة 


أساسية من وظائف المدرسة كمؤسسة اجتماعية. 


أما المقولة الثالثة من مقولات علم اجتماع التربية الوظيفى حول المعرفة» 
فهي أن المعرفة الاجتماعية هي المعرفة القابلة للقياس والتحقق من خلال ردها 
إلى الواقع الاجتماعي. 

فالمعرفة الموضوعية معرفة يدعمها الواقع المحسوسء ولا تخضع لذاتية 
الباحث» ومعيار الصدق هو القابلية للقياس والرصد والرد إلى ذلك الواقع» 
تستوي في ذلك معرفة عالم الفيزياء بالقياسات والأبعاد» مع معرفة عالم 
الاجتماع بالخصائص المجتمعية من حيث البنية والتنظيم والوظائف. 

وكما أن للمعرفة بنيتهاء وللعقل بنيته» فإن للبحث العلمي منطقه ومنهجيته 
التي تتسق مع بنية المعرفة وبنية العقل» ووظيفة منطق البحث العلمي وظيفة 
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استدلالية» وبالتالي فإن أية مشكلة لا تخضع لهذا المنطق ليست مشكلة علمية؛ 
وأية معرفة لا تقبل الرد إلى واقعها الاجتماعيء لا ترقى إلى مرتبة العلم. 

وإذا كانت تلك بعض أهم المقولات أو المبادئ التي يقوم عليها علم 
اجتماع التربية الوظيفي» والتي تشكل في مجموعها منطلقات منهجية له في 
دراسته للوظيفية الاجتماعية للتربية والمعرفة» فإن تحديد أهداف ذلك العلم 
وؤسائلة لتحقيق تلك الأهداف :يكون من الأهمية يمكان: 

وتتحدد الأهداف العامة لعلم اجتماع التربية الوظيفى فى : الكشف عن 


الوظيفة الاجتماعية التي تؤديها النظم والظواهر التعليمية» ودراسة_تطور تلك 
الوظليفة: واشكلافها واشكلاف المحشفات: وكذلك: الوضتول إلى القوافيق: الث 
نه الخلواقن الامشاغية التروونة وتشكديا نكل افاذقافيا" المعائلة 


ووظائفها التى تؤديها. 

وتعد تلك الأهداف النظرية في غاية الأهمية من وجهة النظر الوظيفية» 
لأن الهدف الأساسي الذي يقصده الباحث من دراسة نظام ما أو أية ظاهرة» هو 
الوقوف على الوظيفة الاجتماعية التي يؤديها النظام»ء أو تحققها الظاهرة في 
حياة الفرد والجماعة» وكذلك البحث فيما إذا كان من الممكن الارتقاء بهذه 
الوظيفة إلى أبعد حدء لإسعاد الفرد وتحقيق أكبر قدر من منافعه» كما أن 
محاولة الوصول إلى القوانين العامة هي النقطة الأساسية التي تضفي على 
العلم معناه الحقيقي ووجوده؛ ويدون الأحكام العامة والقوانين الكلية تصبح 
الدراسة عديمة الجدوى. 

وقد واجه علم اجتماع التربية الوظيفي إشكالية بحثية ضخمة؛ نرى أنه من 
المفيد أن نشير إليها هنا: حيث يتعارض الواقع البحثي التطبيقي مع مقولة 
نظرية أساسية عند ( دوركايم ) مضمونها أن " لكل_ظاهرة اجتماعية_سببأ 
واحداًء وأنه حينما يبدو أن للظاهرة أسباباً متعددة» فذلك دليل على أننا لسنا 
بصدد_ظاهرة واحدة» بل أمام ظاهرة مركبة من عدة ظواهر أبسط لكل منها 
سببها النوعي» وهو ما يستلزم_قيام_علاقات أحادية_الاتجاه بين كل _متغير 
مستقلء وآخر تابع له على حدة. 
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وهو الأمر الذي يضفي على علاقات الارتباط الدال إحصائيًا أهمية بالغة 

في البحوث الاجتماعية التريوية» ريما تفوق عمليات التحليل والتفسير في 
أهميتهاء ويحول تلك البحوث إلى كم هائل من الجداول والأرقام. 

فإذا استعرضنا أهم الأساليب البحثية المستخدمة من قبل الاتجاه الوظيفي 
في علم اجتماع التربية» لوجدنا أنها في عمومها تميل إلى الوصفء وإلى إقامة 
علاقات الارتباط بين متغيرات الظاهرة المدروسة؛ وذلك في إطار الخطوات 
التقليدية للبحث العلمي التي صاغها ( جون ديوي ) ٠‏ وهي على الترتيب: 
1-الشعور بالمشكلة 
2-حصر وتحديد المشكلة 
3-جمع البيانات والمعلومات حول المشكلة 
4خرض الفروض بشأن أسباب المشكلة والعلاقات بين متغيراتها 
5 اختبار صحة الفروض من خلال الاحتكام إلى الواقع 
6-استخلاص النتائج وتعميمها 

وغالباً ما يلجأ الوظيفيون عند دراسة الظواهر والمشكلات التربوية 
الاجتماعية إلى نوع أو أكثر من أنواع الدراسات الآتية: 
الدراسات التحليلية النظربة 
وهي التي تعنى بتحليل المفهومات المتصلة بالوظيفة الاجتماعية للتربية » 
وعمليات التنشئة والتطبيع والتغير الثقافي .. وغيرهاء أو التي تتناول وجهة 
النظر الوظيفية في بعض القضايا التربوية ذات البعد الاجتماعي؛ مثل " تكافؤ 
الفرص التعليمية" » أو 'مجانية التعليم " ٠‏ أو " تعليم المرأة" » أو " المشاركة 
السياسية. .'* 
الدراسات الميدانية المسحية 
وهي التي تعنى بجمع البيانات والمعلومات حول ظاهرة معينة من عدد كبير 
من الأفراد أو الحالات » وقد يكون هؤلاء الأفراد ضمن عينة عمدية» أوعشوائية» 
أو طبقية ..إلخ 
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وتتفاوت الدراسات المسحية من حيث الحجم والانتشار اتساعاً وضيقاً » 
فقد تشمل الدولة بكاملهاء أو أحد أقاليمها » أو حتى إحدى المدارس في حي من 
الأحياء أو في قرية من القرى» وقد يتم من خلال مقارنة بعض العينات مع 
بعضهاء وتتنوع أهداف الدراسات المسحية » بداية من وصف الواقع الراهن» أو 
تبريره » وانتهاءة بوضع الخطط البديلة لزيادة الكفاءة الوظيفية لإحدى أو بعض 
الوحدات الوظيفية للنظام. 
دراسات العلاقات المتبادلة 
وهي أكثر عمقاً في التحليل من الدراسات المسحية؛ وغالبا ما تأتي في المرحلة 
التالية للمسح » حيث تعمل على استخلاص العلاقات القائمة بين المتغيرات 
المختلفة في ضوء البيانات التي تم الحصول عليهاء أو بإجراء دراسات أخرى 
أكثر تعممًا لبعض الحالات المنتقاة من بين حالات المسح ومن هذه الدراسات: 

دراسات الحالة 
والحالة هنا قد تكون فرداً من الأفراد.» أو إحدى الجماعات التي تتسم 
بخصائص مميزة» أو تتسع لتشمل دولة معينة ضمن مجموعة من الدول؛ 
أو مدينة من المدن» أو مؤسسة من المؤسسات.. 
الدراسات العلية المقارنة- 
وفيها لا يكتفي الباحث بالكشف عن ماهية الظاهرة » بل يسعى إلى معرفة 
سبب وكيفية حدوثهاء وذلك بمقارنة جوانب الشبه والاختلاف بين عدد من 
الظاهرات» لاكتشاف أي العوامل أو الظروف يبدو أنها تصاحب أحداثاً أو 
عمليات معينة. 
ويرغم وجود أسلوب التجريب في دراسة العلاقات السببية» فإن 
الطريقة العلية المقارنة تكون في بعض الأحيان الطريقة الوحيدة التي يمكن 
استخدامها عندما يستحيل التجرديب. 
الدراسات الارتباطية- 
وهي أكثر أنواع الدراسات استخداماً في مجال علم اجتماع التربية الوظيفي » 
ذلك أنها تشبع ميلا واضحا لدى أصحاب النموذج التقليدي في البحث 
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الاجتماعي نحو التكميم والقياس تشبها بالعلوم الطبيعية» وفي هذه الدراسات 
يهدف الباحث إلى رصد العلاقات التي قيد تكون واضحة للوهلة الأولى بين 
بعض المتغيرات والبعض الآخرء وذلك من خلال استخدام الأساليب الإحصائية 
الدقيقة. 
4 المقولات الرئيسة في علم اجتماع التربية النقدي وأساليبه البحثية 

وثاني أكثر المداخل أهمية في مجال الدراسة العلمية للعلاقة بين التربية 
والمجتمع هو المدخل النقدي » وهو على غرار المدخل الوظيفي» يعد بمثابة 
محاولة منهجية يجتهد فيها علماء اجتماع التربية لفهم وتأويل ما يدرسونه من 
ظواهر منطلقين من بعض المبادئ النظرية التي يرون أنها تعالج اوجه النقص 
والقصور في المداخل الأخرى, معتقدين أنها تمثل في مجموعها تصوراً متسقاً 
ومتكاملاً للظاهرة الاجتماعية التربودة. 

وبالطبع» لم تكن منطلقات المدخل النقدي في علم اجتماع التربية وليدة 
البحث والتنظير في مجال التربية فقطء بل كانت في الأساس وليدة مراحل 
متعاقبة من الجدل الفكري والأيديولوجي الدائر منذ أواخر القرن التاسع عشرء 
بين اتجاهين رئيسين في علم الاجتماع هما : الاتجاه البنائي الوظيفي المعبر 
عن واقع وفلسفة المجتمعات الرأسمالية الغربية من جانبء والاتجاه الماركسي 
المتمرد على ذلك الواقع والثائر عليه من جانب آخرء وهو الجدل الذي انتقلت 
آثاره ومداولاته الساخنة من مجال الأيديولوجيا والعقائد السياسية ( أنساق الأفكار 
التي تعتقد فيها الجماعات وتسلك وفقاً لها لأنها تعبر عن مصالحها وعن 
مواقفها من الجماعات الأخرى) إلى مجال التنظير المنهجي للعلوم الإنسانية 
ومنها التربية. 
أوجه الاختلاف بين النظرية النقدية وبين النموذج التقليدي للوظيفية 

لما كانت الرسالة الأولى لرواد النقدية هي مواجهة كل التنظيرات التي 
تتجاهل ذاتية الإنسان ووعيه وفاعليته في التغيير الاجتماعيء بدعوى أن 
للظاهرة الاجتماعية قانوناً عاما شاملآء سواء كان ذلك القانون " حتمية تاريخية 

'كما في الماركسية التقليدية» أو كان 'نسقاً كلياً متوازناً " كما في البنائية 
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الوظيفية» فقد كان عليهم أن يواجهوا كافة النماذج النظرية في البحث 
الاجتماعي التي تعتمد على فكرة التوازن» والتي تتستر وراء الموضوعية العلمية 
من أجل تثبيت الواقع الاجتماعي لصالح فئات معينة. 

ولما كانت الأيديولوجياء من وجهة نظرهم» هي الوجه الآخر غير المعلن 
لكثير من الواجهات البراقة للعلم الاجتماعي» فقد كان عليهم أن يتصدوا للمبادئ 
المنهجية؛ أو النموذج المنهجي الذي يقوم عليه البحث العلمي في المجتمع 
البرجوازيء» ليكشفوا عن انحيازه لبعض القوى والفئات الاجتماعية على حساب 
البعض الآخرء ويعيدوا الكرة إلى ملعب الإدراك الإنساني المباشر والحميم 
لمشكلات المجتمع كما يعاينها بنفسه» بعد أن ظلت في ملعب البحث العلمي 
الإمبريقي 11101552م2870 أي البحث الذي يحتكم في تحققه من صحة 
الافتراضات إلى الواقع الميداني بإجراءاته الصارمة التي لا تعترف بالمشكلة؛ 
ولا تعدها 'مشكلة علمية ' ما لم يمكن إخضاعها للقالب التجريبي الكمي الجامد 
والتي لا تسمح للباحث الاجتماعي بالتعبير عن رؤيته الذاتية لتلك المشكلات؛ 
فتتولد حالة من الفصام بين دوره كعالم متخصصء ودوره كمواطن واع. 

ويمكن تحديد أوجه الاختلاف بين النظرية النقدية وبين النموذج التقليدي 
الوضعي من وجهة نظر ( هوركهيمر ) في النقاط التالية: 
أن النقدية لا تؤمن بالتشيؤ 18617506311017 الذي يضفيه النموذج التفليديء أياً 
كان توجهه : ماركسياً أو رأسمالياء على المعرفة الإنسانية. 

فالإنسان في محاولته فهم الكون من حوله؛ أو حتى فهم نفسه» يجتهد في 
وضع مجموعة من المبادئ الحاكمة» أو المفهومات المفسرة للظواهر» ثم يجعل 
مما وضعه وصاغه بنفسه أدواتٍ معرفية يستخدمها في دراسة وتأمل كل ما 
يتصدى له فيما بعد من قضايا ومشكلات» وسرعان ما يستسلم لتلك الأدوات 
المعرفية» وينسى أنه هو صانعهاء وأنها من نبت اجتهاداته وتصوراته؛ فيتوهم 
أنها كيانات قائمة بالفعل» ويغفل عن كونها مجرد معرفة إنسانية. 
وخطورة هذا ( التشيؤ ) أن المعرفة تصبح سلاحاً ذو حدين» حيث يمكن 
استخدامها لإضفاء صفة الإطلاق والقدرة على أوضاع اجتماعية ظالمة من 
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صنع الإنسان» أو إضفاء صفة العلمية والعقلانية على ممارسات وسلوكيات 
هي أبعد ما تكون عن العلم وعن العقل. 
أن النقدية ترفض التسليم المطلق بمبدأ " الرد إلى الوا 
التي هي الإمبريقية البحثية في النموذج التقليدي الوضعي. 

فاقتباس الإمبريقية من العلوم الطبيعية وإعمالها في العلوم الاجتماعية؛ 
ينطوي على مغالطة كبرىء وإغفال لما بين الواقع المادي الذي تتعامل معه 
العلوم الطبيعية» والواقع الاجتماعي الذي تتعامل معه العلوم الاجتماعية من 
اختلاف من حيث الطبيعة والتكوين» ولأن هذا الواقع قد يكون فاسداًء فلا تكفي 

فكثيراً ما تجرى دراسته ظاهرة اجتماعية معينة وفقا للنموذج التقليدي» 
وتتوافر لها كافة الشروط المنهجية الصارمةء ومنها الاحتكام إلى الواقع 
الاجتماعي» فتخرج الصورة الإحصائية والإمبريقية المعبرة عن ذلك الواقع لتؤكد 
تفوق طبقة اجتماعية معينة على باقي الطبقات في مستوى الذكاء مثلآء بينما 
يكمن الخلل في الواقع القائم الذي تم الاحتكام إليه» لكونه يتضمن انحيازاء 
وأوضاع متفاوتة لا تمت بصلة إلى المفهوم العلمي. 

وبوصي ( هوركهيامر) بأن يتضمن البحث الاجتماعي دائماً رؤية تاريخية 
تكشف عن حركية التطور والعوامل السلبية الكامنة في فترة تاريخية سابقة 
وكيف تم علاجها أو لم يتم ؟ ولمصلحة من ؟ 

أن النقدية تهتم بالنقد الذاتى والتفكير الجدلى والتسليم بالمتناقضات 
وتفاعلها بشكل متبادل التأثيرء بهدف إعادة صياغة البناء النظري مرة أخرى» 
بينما يهتم_النموذج_الوضعي_التقليدي_بالتنفيذ_الحرفي_الدقيق_للإجراءات 
المنهجية» دون أن يخضعها للاختبارء ودون أن يطرحها للمناقشة والنقد. 

وأول ما يطرحه النقديون للمناقشة هو مبدأ " استقلال المعرفة " » فيرى 
(هابرماس) مثلاً وهو أبرز النقديين المعاصرين؛ أن المعرفة لا تنفصل عن 
المصالح الاجتماعية» وأن العلاقة بين المعرفة والقوة هي الصيغة الجديدة غير 
الفجة التي حلت محل العلاقة بين الثروة والقوة في المجتمعات الرأسمالية 
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الاجتماغى _الزاهن ": 
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التقليدية» وهي العلاقة التي لم تكن الماركسية قد فطنت إليها عندما تناولت 
بالتحليل تلك المجتمعاتء وبالتالي يكون من غير المفيد أن يتركز اهتمامنا على 
الاقتصاد السياسي فقطء لأن المشكلة تحتاج إلى ما يسمى ب "علم اجتماع 
المعرفة النقدي. " 

المقولات الرئيسة في منهجية علم اجتماع التربية النقدي 


كما سبقء نشأ الاتجاه النقدي أساساً في علم الاجتماع» وسعى أصحابه 
إلى تجديد الفكر الماركسي في مواجهة ما أصابه من أزمات في التنظير 
والتطبيق» وفي مواجهة النجاحات المتتالية للفكر الرأسمالي القادر على تجديد 
نفسه؛ والقادر على إضفاء روح العلمية والمنهجية على ممارساته وتوجهاته. 
ومع تنامي الاهتمام بمجالات علم اجتماع المعرفة من قبل النقديين» 
احتلت التربية مكان الصدارة بين باقي المجالات المعرفية التي تحتاج إلى 
التحليل الاجتماعي النقدي» لما تلعبه من دور مؤثر وفعال في ضبط الإيقاع 
الاجتماعي ورسم خربطته» وبالتالي فهي» من وجهة نظرهم, أداة هامة لتطويع 
المعرفة من أجل المصالح الاجتماعية. 
وكان على رأس المنادين بقيام علم اجتماع التربية الجديد (يونج 
8 الذي أقام دعوته على ثلاثة مقولات رئيسية هي: 
أولا : أن الفئات الاجتماعية الأقوى هي التي تتولى توزيع المعرفة وتقودمها 
فالنقديون حريصون على مساندة الفئات الاجتماعية الضعيفة» ومعنيون 
بما يتم داخل المؤسسات التربوية من عمليات غير محايدة» من وجهة 
نظرهمء لتوزيع المعرفة» والأمثلة التي يسوقونها على ذلك متعددة ومن داخل 
المجتمع الأمربكي قبل أن تكون في مجتمعات العالم الثالث: 
« فاختبارات الذكاء التي انتشرت في الولايات المتحدة وأورياء والتي 
تستخدم نتائجها في تحديد المستودات التعليمية» والقبول بالوظائف. 
تع كايا تبت ياه من كتبيط لوو ااخصا تي دارم 
من شبهة الانحياز الأيديولوجي لثقافة الرجل الأبيضء وهو ما 
يفسره ( بيير بورديو) بمفهوم " العنف الثقافي. 
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ه والمثال الثاني من الولايات المتحدة أيضاًء عندما حقق الروس سبقاً 
هائلاً بإرسالهم أول قمر صناعي إلى الفضاء ( سبوتنك) 1957 » ثار 
المجتمع الأمريكيء وحدثت مراجعة شاملة لمنهج التعليم وطرائقه: 
باعتباره مسئولا عن هذه الكارثة » فظهرت دعوة ( برونر ) 8111061 
إلى التخلي عن المدرسة التقدمية في التربية بالخبرة وأفكار (جون 
ديوي) » ولأن رجال الجامعات متحمسون لفكرة (التخصص) ٠‏ ولأنهم 
حريصون على بقائهم في مكانة اجتماعية عالية» فقد ساندوا دعوة 
(برونر) » خاصة فيما ذهب إليه بخصوص القدرات العقلية» حيث 
تتشابه كل الأنشطة العقلية في أي مجال من مجالات تعلم المعرفة؛ 
سواء كان ذلك في مستوى الدراسات العليا أو كان في مستوى الصف 
الأول الابتدائي» فكل العقول تعمل بنفس النظامء وليس الاختلاف إلا 
في الدرجة» وبالتالي فإن طفل المدرسة الابتدائية مطالب بالتعامل مع 
الفيزياء والكيمياء والرياضيات في معمل المدرسة؛ تماماً كما يتعامل 
معها العالم في وكالة أبحاث الفضاء ( ناسا). ولأن هذا المنهج 
التعليمي يقوم على فكرة " الامتياز العقلي" » فقد قامت حملات محمومة 
لتطبيق اختبارات الذكاء على تلاميذ المدارسء» وتقديم مقررات خاصة 
للعباقرة منهم» الذين كانوا بالمصادفة من أبناء الطبقات الغنية وأبناء 
البييض !! 

« أما المثال الثالث . فهو من مجتمعات العالم الثالث. حيث الميل 
الجارف إلى تبني معيار " التحصيل ومجموع الدرجات", كأداة للغريلة 
الاجتماعية والاصطفاء التعليمي ٠‏ فالإقبال على التعليم أكبر كثيراً من 
الفرص التعليمية المتاحة» وبالتالي لا يتاح الاختيار الحر للجميع؛ كما 
لا تسمح القواعد الدستورية الديمقراطية بأن يتعلم أبناء الصفوة وحدهم 
ويدخلوا الجامعات» علاوة على ما اعتمدته المجتمعات من تسعير 
للشهادات.. 
فيصبح الحل الأقرب إلى الموضوعية والحياد» هو الاحتكام إلى معيار 
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التحصيل: فالتعليم العام للحاصلين على أعلى الدرجاتء والتعليم الفني 
لذوي الدرجات الأقل» والتوزيع على الكليات الجامعية يخضع لنفس 
المعيارء بين كليات للقمة تنتمي إلى مكانات اجتماعية راقية» وكليات 
للمؤخرة .. كل ذلك دون التفاتٍ إلى ما يقف وراء ذلك التفاوت في 
التحصيل من عوامل قد لا تمت بصلة إلى مفهوم الفروق الفردية 
والقدرات العقلية» ودون دراسة لأساليب توزيع المعرفة داخل المدارس» 
وما قد يشويها من انحيازات اجتماعية لا يمكن رصدها من خلال 
النماذج البحثية التقليدية. 
ثانيا : المعرفة مجرد بنى اجتماعية / تاريخية. 

وفي هذه المقولة يتجاوز ( يونج ) من مجال اجتماع التربية إلى 
الفلسفة» وعلى وجه التحديد إلى " نظرية المعرفة "» ويقدم تصوراً اعتبره 
كثير من النقاد تصوراً متطرفاً ومغالياً حول طبيعة المعرفة» فيقرر أنها 
سياسية بالأساسء دون استثناء» فجميع المعارف عنده تخضع لاعتبارات 
المجتمع والظرف التاريخيء, حتى المعارف في العلوم الطبيعية. 

ومقولة ( يونج )هذه ليست جديدة تمامآء لأنها ترتبط بفكرة" الوعي" 
التي طرحها ( كانط) » ومن بعده (هيجل) ٠‏ ثم ( كارل مانهايم) » ولكن 
بصيغ مختلفة» فالوجود كما هو كائن خارج عقولنا حقيقة مطلقة» ولكن 


تصورات كل منا لهذا الوجود ووعينا به لا تعدو مجرد معرفة نسبية» أو 
(معارف نسبية ) على وجه الدقة» بحيث تختلف المعرفة لدى كل فرد 
وكل مجتمع تبعا لنسبية وضعه الاجتماعيء والظرف التاريخي الذي يمر 
به ويعيشه» وبالتالي تتأثر تلك المعرفة بأيديولوجية " الذات العارفة ". 
وتفقد صفتها اليقينية المطلقة. 

وبالرغم من صدق هذه المقولة فيما يتصل بالمعارف الاجتماعية 
والإنسانية» أو بعضها على الأقل» فإنها صعبة الانطباق على العلوم 
الطبيعية كما يزعم ( يونج )» ومكمن خطورتها أنها تنفي إمكانية وجود 
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أية معارف موضوعية:» وبالتالى يتحول العالم إلى نسبية مطلقة » ثم إلى 
عدمية مطلقة فى نهاية المطاف. 
ثالثا: أن علم اجتماع التربية النقدى قد جاء ليحل محل علم اجتماء التردية 


التقليدى. 


يزعم ( يونج ) أن علم اجتماع التربية النقدي قد جاء ليحل محل 
علم اجتماع التربية التقليدي القائم على أسس وظيفية» لأن مقولاته 
الجديدة تنفي المقولات التقليدية» وتعالج أوجه قصورهاء ولأن مجالات 
البحث التي يتطرق لها لم تكن مطروقة من جانب العلم التقليدي» ولم 
تكن ممكنة في ظل أدواته ومنهجياته. 

وبالطبع لا يمكن الاعتراف بهذه النهاية» كما لايمكن الاعتراف 
بذلك الميلاد» دون البحث في مدى جدة ذلك العلم وطرافة ما يقدمه من 
مقولات. فصفة الجدة في هذا العلم ليست الجدة من الناحية الزمنية؛ 
ولكنها جدة الاستعمالء فالداعين له والمبشرين به يتبعون نموذجا آخر 
غير الذي تتبعيه الوظيفية» وهذا النموذج يعتمد بشكلٍ كبير على 
إسهامات ( ماكس فيبر) الذي كان معاصراً ل ( دوركايم ) أبو علم 
الاجتماع الوظيفي» ولم يجد صدى يذكر لأفكاره في حينه» وكانت 
شهرة ( دوركايم ) وتلاميذه ( تالكوت بارسونز) و(ميرتون) وانتسابهم 
للثقافة الأمريكية عاملاً مهماً من عوامل ذيوع الوظيفية في علم 
الاجتماع » تماماً كما كانت وراء ذيوع السلوكية في علم النفس. 

ولكن انتكاسة الوظيفية في نهاية الستينيات وأوائل السبعينيات 
أتاحت الفرصة لكي تأخذ أفكار ( ماكس فيبر) طريقها إلى النور بشكل 
أفضلء ويصفتها البديل الأكثر اقتراباً من الحياة الاجتماعية كما 
يكابدها الإنسان. 

وبينما تبحث الوظيفية عن كيفية المحافظة على النظام 
الاجتماعي القائم» فإن علم اجتماع الفعل الذي أسسه ( فيبر) يبحث 
في كيفية تغيير النظام» على أساس أن ما يتميز به النوع الإنساني 
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ليس انتظامه في طاعة وخضوع لقوى أكبر منه تمارس ضغطاً عليه 
ولكن ما يميزه هو قدرته الأصيلة الابتكارية على البناء من لا شيء إنه 
يكون البنية الاجتماعية » ويعطيها المعنى والمغزى. 
وعلى ذلك فإن المفهومات الرئيسة للوظيفية مثل " الثقافة " و 
'النظام الاجتماعي" و" الأدوار .. " لا يمكن أن تفسر وحدها أفعال 
الناس» لأنهم عندما يسلكون في حياتهم لا يواجهون تلك المفهومات» 
وانما يواجهون مواقف أكثر تعقيداً بكثير من تلك المفهومات المجردة: 
فأن نقول أن تلميذاً قد رسب لأنه ضعيف التحصيلء أو لأنه من 
طبقة فقيرة» فهذا جائزء ولكن هذا لا يعني أن ينتهي الأمر عند هذه 
المرحلة» وانما علينا أن نقترب منه لنفهمه في مواقف حياته اليومية؛ 
وأن نكتشف معرفته عن عالمه» والمعاني التي يعطيها للموضوعات 
التي يتألف منها ذلك العالم. 
وعلى الباحث في علم اجتماع التربية النقدي أن يتفهم الواقع 
الذاتي لهذا التلميذء حتى يعطي التفسير المناسبء بدلا من أن يهتم 
بالمناقشات النظرية المجردة» ومعلومات المسح لأعداد كبيرة من 
المفحوصينء واختيار الأساليب الإحصائية .. إلخ » وعلى الباحث أن 
يبعد عن زيف التجريد وتوهم أنه يستطيع أن يعرف عن الإنسان أكثر 
وأخيراً » فإن التغافل عما قدمه علم اجتماع التربية الوظيفي من 
منجزات» وان كانت محدودة:؛ يعد مغالطة كبرى لا تتفق مع المنطق» 
بل وتتناقض مع مبادئ النقدية ذاتهاء لأن الظاهرة الاجتماعية من 
التعقيد بحيث لا يمكن الاستغناء بمنهجية واحدة في دراستها عن باقي 
المنهجيات. 
واذا انتقلنا إلى الحديث عن الأساليب والأدوات البحثية التي يستخدمها 
أصحاب المدخل النقدي في علم اجتماع التربية» والتي تحقق من وجهة نظر 
النقديين معرفة أفضل وأعمق للظواهر الاجتماعية/ التربودة » فسوف نجد اتجاهاً 
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واضحاً نحو التأويل 1066121618108 ٠‏ وليس فقط الوصف والفهم » كما نجد 
اتجاها ظاهراً نحو الدراسات الكيفية أكثر من الدراسات الكمية؛ وإن لم يستغن 
عنها. 

ومن الملاحظات الهامة التي نسوقها في هذا الصدد أيضاء أن أصحاب 
المدخل النقدي يمارسون البحث الاجتماعي/التربوي وهم مدركون تماماً لفكرة 
"الجماعة العلمية ]0050021101) 5016001116 ٠»‏ وواعون بهاء وهي تجسيد 
عملي لأحد المبادئ النقدية الأساسيةء مبدأ التأثير المتبادل بين العلم 
والأيديولوجيا. 

فالباحث الاجتماعي لدى انضمامه إلى الجماعة العلمية في مجال ما من 
مجالات البحثء إنما يتشرب أفكارها وتصوراتها حول طبيعة العلم ومنهجياته 
وطرائق البحث فيه ويتبنى» بطريقة غير مباشرة» النموذج النظري المنهجي الذي 
تتبناه» أو ما يسمى ب "البيراديم 12ع201201 " » ويتدرب على تطبيقاته البحثية» 
معتقدا تماما بأن ذلك هو " العلم "» وما سواه ليس علماً. 

ورغم خطورة هذه الفكرة » فإن النقديين لا يخشون انحراف البحث العلمي 
عن علميته» أولاً : لتسليمهم بالمبدأ سالف الذكر حول تأثر العلم بالأيديولوجياء 
وثانياً : لأنهم يرون في مبدأ " النقد الذاتي " صماماً كافياً للأمان من هذا 
الانحراف. خاصة إن كان تعدد المداخل البحثية أمراً طبيعياً ومشروعاً في 
البحث العلمي. 

وعموماً تميل الدراسات والبحوث النقدية في اجتماع التربية إلى التنظير 
سواء كانت دراسات تحليلية نظرية تتناول البنى الاجتماعية الكبيرة 7/12610 في 
تفاعلها الجدلي مع الظاهرة التربوية» كالبيروقراطية مثلاًء أو السلطة الأبوية» أو 
الثقافة الذكورية..إلخ» أو كانت دراسات ميدانية تتناول واقع الممارسات التعليمية 
داخل المدرسة؛ وما تمثله من تفاعلٍ بين البنى أو الوقائع الصغيرة 1/1270 
ودين البنى الاجتماعية الكبيرة. 

والتنظيرء هناء ليس استغراقاً في التأمل الميتافيزيقي» أو السياحة في 
الخيال» بل يعني محاولة البحث عن المفهومات الحاكمة للممارسات الاجتماعية 
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والتعليمية» والمفسرة لحدوثها من وجهة نظر الممارسين أنفسهم؛. وكذلك من 
وجهة نظر الباحث الذي يضع نفسه في وضع المشارك الملاحظ » ويجعل 
نفسه جزءا من الأحداث ومن صانعيها. 

وهنا يكمن فارق جوهري بين الباحث الوضعي التقليدي الذي ينزل إلى 
الواقع فقط ليجمع بيانات ومعلومات عن الظاهرة تمهيداً لإقامة أو اكتشاف ما 
بين عواملها ومتغيراتها من علاقات ارتباطية دالة» وبين الباحث النقدي, الذي 
ينزل إلى الواقع مسلحاً ببعض المفهومات النظرية والتصورات التي تعينه على 
ملاحظة ذلك الواقع واكتشافه» ثم تعينه فيما بعد » على مراجعة مفهوماته 
المسبقة» وعلى نقدها في ضوءٍ ما خبره وما عايشه في ذلك الواقع. 

فإذا نزل الباحث التقليدي إلى الميدان لدراسة ظاهرة الدروس 
الخصوصية: مثلآء نراه يهتم بتصميم أدوات بحثية للتعرف على نسبة الطلاب 
الذين يتعاطون دروساً خصوصية من مجموع الطلاب»؛ وعدد المواد الدراسية 
ونوعياتهاء ويتعرف كذلك على نسبة الوقت المستنفذ في الدروس الخصوصية» 
مقارنة بعدد ساعات المذاكرة المنفردة. 

وقد يتطرق إلى استطلاع آراء واتجاهات أولياء الأمور والمعلمين حول 
الظاهرة وأسبابها .. ثم يحلل تلك المعلومات والبيانات إحصائياًء ويقيم علاقات 
ارتباطية بين المستوى الاجتماعي والاقتصادي للطالب» وبين إقباله على 
الدروس الخصوصية» أو بين مهنة الوالد ومستوى تعليمه وبين عدد المواد 
الدراسية التي يأخذ فيها دروساء وقد يربط بين دخل المعلم وراتبه والحوافز 
المادية ونظرة المجتمع إليه وبين إقباله على إعطاء الدروس إلى آخر تلك 
العلاقات؛ على أهميتها ووجاهتها. 

بينما ينزل الباحث النقدي إلى الميدان مسلحاً ببعض المفهومات النقدية 
مثل مفهوم ' التفاوض”» أو مفهوم " بناء وعلاقات القوة " ٠‏ أو مفهوم' 
الحسابات الاجتماعية .. " ليلاحظ ويرصد عن طريق المشاركة» أي أن يجعل 
نفسه جزءَ من الأحداث» بحيث لا يثير حفيظة المجتمع الصغير عليه فيسلك 
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أفراده بطريقة مفتعلة» ويبدأ في التعرف على كيفية حدوث الظاهرة» وعلى 
التبريرات غير المعلنة والأسباب الحقيقية لحدوثها. 

فيرصد مثلا تلك " السوق " الخفية التي تتخذ من المدرسة مقراً لعقد 
صفقاتهاء وبرصد آليات تلك السوق» ومعايير المفاضلة بين المدرسين» 
والتحالفات القائمة بين معلمي التخصصات المختلفة» ويرصد كيف توزع فصول 
المدرسة على المعلمين وفقاً لمكانة المعلم بين أقرانه» ووفقاً لنوعية هؤلاء 
التلاميذ في كل فصلء ومدى جدوى التدريس لهم في المدرسة» ومردوده على 
نشاط الدروس الخصوصية خارجها .. وهكذاء ينتهي بعد ذلك إلى تصور 
تأويلي للظاهرة» يأخذ في اعتباره المفهومات الحاكمة التي طرحها في البداية 
ومدى نجاحها في التفسير. 

واذا ضرينا مثالاً آخر » وجدنا أن الباحث التقليدي إذا نزل إلى الميدان 
لدراسة إحدى مشكلات التحصيلء؛ فإن اهتمامه سوف ينصب على رصيد 
العوامل المؤثرة في التحصيلء ويبدأ في تصنيفها إلى عوامل تتعلق بإمكانيات 
التلاميذ وقدراتهم 55 والعقلية» وأخرى 8 بظروفهم الاجتماعية وامكانية 
استذكار الدروس في المنزل» ومستوى تعليم الوالدين .. وثالثة تتعلق بحجرة 
الدراسة ومكان التلميذ من السبورة» وطريقة التدريسء والأداء اللفظي للمعلم 
..إلخ. 

واذا نزل الباحث النقدي لدراسة الظاهرة فسوف يتسلح بمفهوماتٍ نظرية 
حول" ثقافة المدرسة " و"التمرد السلبي" » و "العنف الثقافي " وغيرها مما يفسر 
عمليات توزيع المعرفة وتقويمها على أسس لا عقلانية داخل المدرسة» ويفسر 
عمليات التصعيد والغريلة الاجتماعية لبعض التلاميذ دون البعض الآخر على 
غير الأسس التعليمية الخالصة. 

وسوف يكشف من خلال الملاحظة بالمشاركة؛ والمقابلات المتعمقة 

وتحليل الألفاظ والإيماءات والسلوكيات داخل الفصل عن ذلك الانفصال الثقافي 
بين التلاميذ القادمين من بيئات اجتماعية متواضعة» وبين ثقافة المدرسة التي 
هي ثقافة الفئات الاجتماعية العلياء فلا يفهم هؤلاء لغة الخطاب التعليمي 
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للكتاب » ولا الألفاظ المتداولة داخل الحصص الدراسية » وقد ينعزلون عما يقال 
أو يمارس » كما سيكشف عن الجلوس في المقاعد الخلفية » والنظرات الزائغة » 
والاختباء خلف الرؤوسء وعن المعاملة غير المتساوية » والتجاهل من بعض 
المعلمين .. إلى آخر تلك الأشياء التي لا يمكن رصدها بالمنهجية التفليدية. 

وواضح من المثالين مدى أهمية كل من المدخلين» وأن مواضع اهتمام 
كل منهما من الظواهر المدروسة يختلف عن اهتمامات الآخرء وهو مبررٌ كاف 
لعدم تفضيل أي منهما والاستغناء به عن الآخرء فالظواهر الاجتماعية والتربوبة 
تحتاج إلى كل جهد مبذول؛ والى كل محاولة منهجية لمحاصرتها والإمساك 
بتفصيلاتهاء وآخر ما نحتاجه أن ينزل الباحث التربوي إلى الميدان وقد أمسك 
بأنبوب طويل ضيق ينظر من خلاله؛ وبقنع نفسه بأن ما لا يراه من تلك النافذة 
الضيقة لا وجود له أصلاً في ذلك الواقع. 


5.الخربطة المعرفية للخلفيات الفلسفية والنظربة لمناهج البحث 

ونظرا للأهمية البالغة التي تحظى بها علاقة نماذج البحث الوضعية 
وضد الوضعية بالخلفيات الفلسفية» وما لتلك العلاقة من تأثير في تحديد 
التصميم البحثي والإطار المفاهيمي لعبارة المشكلة البحثية في أصول التربية؛ 
فسوف نتوقف قليلاً عند هذه النقطة. 

وبوضح الشكل رقم ( 24 ) تلك العلاقة بين الاتجاهات الفلسفية ( 
في الطبقة العلوية من الشكل ) ٠‏ وبين النظريات العلمية ( في الطبقة الوسطى 
من الشكل ) في الاجتماع وعلم النفس والسياسة والاقتصاد » أو حتى في الأدب 
والفن » وبين مناهج البحث ( في الطبقة السفلى من الشكل ) . 

ويلاحظ أن الطرفين الأيمن والأيسر من الطبقة العليا (الفلسفات ) 
يمثلان أقصى درجات المادية الرافضة للميتافيزيقا » وهما الواقعية والبرجماتية 
والوضعية المنطقية في الجهة اليمنى » والوجودية والتفكيكية والفوضوية ثم 
الماركسية في أقصى اليسار » بينما تقع الميتافيزيقا ممثلة بالمثالية في 
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كما يلاحظ أن الطرفين الأيمن والأيسر من الطبقة السفلى ( مناهج 
البحث ) يمثلان طرفي النقيض من حيث أسبقية الواقع الإمبريقي على التنظير 
أو العكس ؛ فكلما اتجهنا إلى الجهة اليمنى ازدادت قيمة الواقع بوصفه مصدرا 
للمعرفة ومعيارا للصدق (الصدق التجريبي) » وتقل قيمته شيئا فشيئا كلما 
اتجهنا نحو المنتصف حيث تقع مناهج البحث المنطقي » ثم تزداد قيمة التنظير 
كلما اتجهنا يسارا نحو المنهج ضد الوضعي . 

ففي أقصى درجات المنهجية الوضعية» عند الحد الفاصل بين العلوم 
الطبيعية التجريبية والعلوم الاجتماعية ذات النزعة المتشبهة بالعلوم الطبيعية » 
تمثل مقولات الفلسفة الواقعية بشأن الوجود المادي المتعين ٠»‏ والمعرفة الحسية 
التجريبية » خلفية للمنهج التجريبي في العلوم الطبيعية وبعض العلوم 
الاجتماعية والإنسانية » حيث تصاغ المشكلات البحثية بوصفها علاقة تأثير 
وتأثر بين عوامل بعضها مستقل والأخر تابع . في إطار المنهج الوضعي 
الإمبريقي » التجريبي غالبا ٠‏ 
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الاتجاهات الفلسفية الكبرى 


الوجود مادي الوجود مادي الوجود مثالي الوجود مادي / حتمي 
المعرفة حسية المعرفة حسية المعرفة عقلية/ يقينية الصيرورة 
تجريبية الوجود مادي / متغير تجريبية النفس متعددة القوى تسعى الوجود فوضى المادة تسبق الفكرة وتشكلها 
المعرفة خبرية الفلسفة تنقي لغة للفضائل المعرفة هي القوة 
الانسا', متعدد متكدف العلم الذات مدتة 


نظريات الفعل الاجتماعى 

(الوظيفية / الظاهراتية / 
التفاعلية الرمزية ) 
النظرية السلوكية 


نظريات البنية الاجتماعية 
(الماركسية البنيوية/ 


النقدية) 
الاشتراكية في الاقتصاد 


إلى العلوم والاشتراطية في علم النفس 
الطبيعية الليبرالية فى السياسة 
< سس لح المنهج الرأسمالية في الاقتصاد 
التجريبي 


ٍ تحليل النظم تكليل ينطق اللغة “تكليل اليتية/اتحدة تَخلين القطب تحليل اقتصادي/ طبقي 


منهج وضعي إمبريقي منهج تحليلي منطقي لكي الجل سس منهج ضد وضعي كيفي ‏ 
يهدف إلى تقنين الواقع (صوري/ رياضي) تاويلي يهدف إلى تغيير الواقع 


شكل رقم ( 24 ) 


الاتجاهات الفلسفية وعلاقتها بالنظريات ومناهج البحث في العلوم الاجتماعية والإنسانية 
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وتمثل مقولات البرجماتية بشأن الوجود المادي المتغير » وسعي الإنسان على تنوع 
قدراته وما بين أفراده من فروق إلى التكيف دائما مع ذلك التغير » واكتساب الخبرة وتطبيق 
المعارف لتحسين الحياة .. كلها تمثل أفكارا موجهة لنظريات الفعل الاجتماعي ( وعلى رأسها 
البنائية الوظيفية » والظاهراتية» والتفاعلية الرمزية) حول بناء الأفراد لمجتمعاتهم بأفعالهم تلبية 
لاحتياجاتهم » وموجهة لنظريات علم النفس السلوكية » ونظريات السياسة الليبرالية » ونظريات 
الاقتصاد الرأسمالية» حيث يصف الباحث الاجتماعي أو الاقتصادي أو السياسي ظواهره وبفسرها 
في ضوء مفاهيم : الحرية » والتكيف »٠‏ والفردية » والمنافسة » والتعددية .. إلخ » ويصوغ عبارات 
مشكلاته البحثية في ضوء نموذج النظام متكامل العناصر على تنوعهاء الساعي دائما إلى 
الاستقرار والاتزان» معزيا المشكلة إما لخلل في تأدية النظام لوظائفه » أو لغياب النظام الملائم 
لتأدية وظيفة استجدت, منتهجا نهجا إمبريقيا وضعيا (وصفيا أو تجريبيا ) يميل إلى التكمب 
والتقنين والتعميم ٠‏ 

كما شكلت مقولات الفلسفة الواقعية. إلى جانب المنطق الرياضي ومبادئ الفيزياء» ظهيراً 
لفلسفة الوضعية المنطقية» حيث لا وظيفة للفلسفة إلا خدمة العلم التجريبي وتنقية مفهوماته 
ولغته من المغالطات المنطقية» وحيث يصوغ الباحث المشكالات بوصفها مشكلات تتعلق بمنطق 


وفي منتصف الطريق بين المناهج الوضعية والمناهج ضد الوضعية : تقع مقولات 
الفلسفة المثالية بشأن الوجود المثالي اللامتعين » والمعرفة العقلية اليقينية » وقوى النفس الإنسانية 
الطامحة إلى الارتقاء نحو الفضائل » وفضل الجوهر المجرد المتعالي على المظهر الزائل .. 
مما مثل لدى أصحاب النظرية البنيوية في اللغة والفن والاجتماع ظهيراً موجهاً لتوصيفاتهم 
وتفسيراتهم للظواهرء بحيث أضحى الباحث اللغوي البنيوي يرد ظواهره العارضة إلى البنية 
المنطقية التي تقف من ورائهاء والباحث الاجتماعي يرد سلوك الجماعات إلى البنية المنطقية لما 
تملكه من معتقدات موحية ومحركة .. وأصبحت عبارات المشكلات البحثية؛ والدراسات النقدية 
الأدبية والفنية» تعبر دوما عن تلك المفارقة التي تعتري الواقع العارض الظاهر المحسوس عن 
البنية الكامنة وراءه» في إطار منهج بحثي منطقي يعنى أكثر ما يعنى بالنصء سواء كان 
أسطوربا أو دينيا أو كان فنيا أو من الموروث الاجتماعى الجاري على ألسنة الناس .. 

وعند نقطة التحول من المناهج المنطقية نحو المناهج ضد الوضعية» تمثل المقولات 
الوجودية حول الوجود والماهية والعدم» والمقولات التفكيكية والفوضوية حول علاقة المعرفة بالقوة 
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.. ظهيرا فلسفيا لنظريات متمردة على العقلانية الزائفة التي طرحتها الواقعية والبرجماتية 
والماركسية ٠‏ وعلى الحداثة بنظمها ووظائفها المقننة » وعلى البنية المنطقية الحاكمة للظواهر .. 
زاعمة أن العالم ما هو إلا بحرٌ من الفوضى تسبح فيه أعداد لا نهائية من الذوات المتصارعة» 
تسعى كل منها إلى فرض خطابها على الذوات الأخرى» متخذةً من احتكار المعرفة والقوة وسائل 
لتحفيق تلك الغاية» فيصوغ الباحث مشكلاته البحثية فى تاريخ الأفكار أو علم الاجتماء» أو حتى 


فى النقد الأدبى والفنى» بوصفها صورة من صور العنف الرمزي الذي تمارسه إحدى الذوات من 


خلال خطابهاء أو شكلاً من أشكال تزبيف الوعيء في إطار منهج ضد وضعي يحتم عليه 
الاكتتتاف اليم نظطومة مشييقة قل التزول إلى مضع اللاهرة لمقلا 


وعند أقصى درجات المنهج ضد الوضعي ؛ تمثل مقولات الماركسية حول الوجود 
المادي الحاضر في وعي الإنسان؛ والموجه له حيناً» أو المزيف له أحياناً» وحول الصيرورة 
الحتمية للمجتمعات التي يحركها التناقض الداخلي بين أضدادهاء تمثل تلك المقولات الخلفية 
الفلسفية لنظريات البنية في علم الاجتماع (مثل الماركسية البنيوية عند ألتوسير» والمدرسة النقدية 
بدأ بهوركهيمر وحتى هابرماس .. ) » والاشتراكية في الاقتصاد والسياسة؛» حيث يصف 
الباحثون ظواهرهم وبفسرونها تفسيراً ماديء وبيعزون سلوك الأفراد والمجتمعات إلى طبيعة البنية 
الاقتصادية والاجتماعية وتجلياتها الأيديولوجية » وبصوغون مشكلاتهم البحثية باعتبارها صوراً 
للقهر والتفاوت والاستغلال» أو عوارض للتناقض الأيديولوجي والصراع الطبقي» في إطار منهج 
ضد وضعيء لا يعترف بالواقع معياراً للحقيقة ٠‏ 


وختاماًء فقد اجتهدنا في هذا الفصل في تصنيف مداخل البحث تبعاً لخلفياتها الفلسفية 
والنظريات العلمية التي تشكلت وفق مقولاتها في مبحث الوجود ومبحث المعرفة» وخلافاً لبعض 
التصنيفات الأخرى رأينا أن لمنهجيات: التحليل الفلسفي لمنطق اللغة عند الوضعية المنطقية؛ 
والتحليل الدلالي للبنية المنطقية الحاكمة لحركة المجتمع عند النظرية البنيوية» وتحليل بنية 
الخطاب عند اتجاه ما بعد الحداثة خصوصية مميزة لتك المنهجيات عنها في منهجيات المدخل 
الوضعي والمدخل ضد الوضعيء فهي لا تعتمد معطيات الواقع الإمبريقي معياراً لصدق المعرفة 
الاجتماعية كما في المدخل الوضعيء حتى فيما يتعلق بمعيار التحقق من صدق القضايا عند 
الوضعية المنطقية لكونه يتصل بسياق اللغة مجرداً من مضمونه الاجتماعي؛ كما أنها 
(منهجيات التحليل المنطقي) لا تعتمد البنية بمفهومها الأنطولوجي سبيلاً لتفسير وتأويل الظواهر 
الاجتماعية كما في منهجيات المدخل ضد الوضعيء ولكنها تهتم بالبنية من منظور 
الإبستمولوجيا وعلوم اللغة والمنطق وتاريخ الأفكار. 
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الفصل الرابع: تصميمات البحث في أصول التربية 


ويعد أن تناولت الفصول الثلاثة السابقة أبعاد مفهوم التصميم البحثي في العلوم الاجتماعية 
ومجال أصول التربية بوجه خاصء من حيث الخرائط والبنى المعرفية للحقول العلمية» ومناهج 
البحث ونماذجه الإرشادية» والخلفيات الفلسفية والنظرية لهاء يحاول هذا الفصل رصد أبرز 
التصميمات البحثية المعتمدة في المجال وفقاً لتلك الأبعاد» وتقديم خريطة إرشادية للباحثين 
تعينهم على اختيار التصميم البحثي المناسب لتحقيق أهداف البحث. 


1. إشكالية تصنيف مداخل البحث ونماذجه 
ريما لا يكون ممكناً طرح قائمة محددة بدقة لتصنيف تصميمات البحوث في العلوم 
التريوية ومنها أصول التربية» لكون عملية التصنيف تكتنفها صعويات منهجية تتعلق بالتسميات 
التي تختلف دلالاتها من جماعة علمية إلى أخرىء وبالمواقف الفكرية المتعددة من قضايا: 
المنهج 1/©6100؛ والمدخل 8260103601 , والنموذج الإرشادي 2313019017 : وعلاقته بمباحث 
الفلسفة المختلفة ( الوجود /ا2010101091» ونظرية المعرفة /5015]60701091..)؛ ومع ذلك فهناك 
محاولات عديدة لاقتحام ذلك المجال لعل من أهمها©: 
- ظهور بعض تصنيفات الأساليب المنهجية في البحث الاجتماعي والتعليمي 
المجردة تمامّاء والتي تميز بين اثنين أو ثلاثة بدائل متنافسة» على سبيل المثال 
هناك تصنيف من حيث المقاريات (المداخل) الكمية مقابل النوعية» أو الوضعية 
مقابل التأويلية (لمناقشة الأول منها » انظر 1988 8/5080 8/8006 
2 2012 لإعاقاعصممواط). 
- ميزت تصنيفات أخرى بين ثلاثة نماذجء حيث غالبًا ما يتم تقديم البحث "النقدي" 
باعتباره متميرًا عن المقاربتين الكمية والنوعية (تشمل أمثلة ذلك في أدبيات العلوم 
الاجتماعية: 1975 لإ ؛ 1975 عأأه/لاطأنا١0‏ ؛ و 1976 لأعأذوممعة. 
للحصول على أمثلة في مجال التعليم » انظر 1984 >ا/باعكام20 ؛ وهطلا 
0 و 1995 تامعصنا 300 3طنات). 
- في الآونة الأخيرة كانت هناك إصدارات محدثة من هذا التصنيف. على سبيل 
المثال » في عام 2005 حدد (جويا) و(لينكولن) ثلاثة نماذج تندرج تحت تيار 
'مابعد الحداثة",. هذه البدائل هي: "لنظرية النقدية". و"البنيوية",» والبحث 
'التشاركي" أو ما يستخدم أسلوب الملاحظة بالمشاركة» وفي الوقت نفسه» يؤكد 


أصحاب هذا التصنيف على "عدم وضوح" الفروق بين نماذج "ما بعد الحداثة" 
تلك» وينبهون إلى ما يمكن أن ينشأ بينها من نماذج "هجينة" ( 300 09لا 
5 («امعصنا). 
- علاوة على ذلكء في الآونة الأخيرة» كانت هناك محاولات لتطوير الأساليب 
المختلطة كنموذج جديدء وإن كان ذلك مع الاعتراف بأنه يمكن دعمه بفلسفات 
منهجية متباينة (انظر » على سبيل المثال » 13513101 و 160016 
0). 
- قدم كتاب آخرون أنماطًا أكثر واقعية للبحث التربوي» وحددوا عددًا أكبر من 
النماذجء وأحيانًا يشيرون إلى أنواع البحث الجاري في سياق معين في وقت معين؛ 
على سبيل المثال: 
« في الولايات المتحدة في الثمانينيات: ميز (جاكوب) 6 نماذج هي: 
الإيكولوجيا البشرية» وعلم النفس الإيكولوجي. والإثنوغرافيا الشاملة» 
والأنثروبولوجيا المعرفية» والإثنوغرافيا للتواصل» والتفاعل الرمزي 
(جاكوب 1987 و 1988). 
من خلال دراسة الوضع في المملكة المتحدة في السبعينيات والثمانينيات 
من القرن الماضي » قام (أتكنسون وآخرون) بتمييز 7 نماذج» مما يدل 
على القليل من التداخل مع تصنيف (جاكوب) وهي: التفاعل الرمزي» 
والأنثرويولوجياء وعلم اللغة الاجتماعيء والمنهجية العرقية» والتقييم 
النوعي. والإثنوغرافيا الماركسية الجديدة» والبحث النسوي (أتكنسون 
وآخرون) 1993/1989 ؛ راجع أيضًا 1989 2606ل و 00805 اعنا8 
9 (معل0اط لمق و 1989 دامعصنا). 
- ضمن العلوم الاجتماعية بشكل عامء تم تقديم بعض النماذج الملموسة نسبيًا حول 
البحث النوعي» ومن الأمثلة على ذلك (2006 ااع0765510) الذي يميز ما يلي: 
البحث السرديء والبحوث الظاهراتية» والنظرية الأرضية» والإثنوغرافياء ودراسة 
الحالة» ويحدد (50776/1,2011 .8 15//ا©ا) نطاقًا أوسع بكثير من الأساليب» 
الكمية والنوعية: من النمذجة الإحصائية إلى التفكيك. 
ومن التصنيفات المتوازنة أيضاً تصنيف (811500[2,2017 نمالإن؟1 ) الذي يعدد التصميمات 
البحثية (المنهجيات) المندرجة تحت كل مدخل من المداخل البحثية الرئيسة؛» وهو التصنيف الذي 
سنعتمد عليه في هذا الفصل مع بعض الملاحظات 6 


1 التصميمات (منهجيات البحث) الملائمة للنموذج الوضعي 

غالبا ما يستخدم البحث الذي يتم إجراؤه في إطار المدخل الوضعي النماذج 
(المنهجيات التالية). 

© المنهجية التجريبية رع15ه0مطاعد لمامعسفومء8 

©» منهجية شبه تجريبية :رع0010هطاعم [مامعس ةمومع -نمهن0© 

©» منهجية الارتباط برع0010هطاعد لقمدمنماء سم 

©» منهجية المقارنة السببية بيع00010طاعص عنتندمتةدمسرم لددنتد 


©» منهجية التجارب المعاشة ذات الشواهد بروع0010هطاعد ملده امعدمء لععتصرملصمعر 


© منهجية البحث المسحى اع 00010طاعت اأعتوعوع] تإع1لام 


1 منهجيات البحث المناسبة للنموذج التفسيرى (البحث الكيفي) 
يضم النموذج التفسيري ( البحث الكيفي) مجموعة واسعة من المنهجيات تشمل: 
© منهجية التقصي الطبيعي (البنائي) اع700010اع22 (2ط15' اع نتتامدمع) 21156 تكدلا 
© منهجية البحث السردي 000108(7ع 11777 ماوصا مامتهالا 
©» منهجية دراسة الحالة بوع0010مطاعمم نز0تدد عمد 
٠.‏ المنهجية العامية (الإثنوه ميثوا دوا لوجي) * ع 00010طاع72 تتتمعطا 0101200 
يو المنهجية الظاهراتية 57 00010طاءع72 نع 2010ع22ممعطط 
© منهجية التأود بل اع00010طاع2 دع 1 أتاعمع ممع 
© منهجية الإثنو غرافيا ا000108اع2 تتطموتاع مصطاط 
© منهجية البحث الإجرائي ماع توعوع1 امتاع م 
© منهجية التحقيق الاستكشافية 7ع 200010اع12 10011117 عاك تمع 


1 منهجيات البحث المناسبة للاستخدام في النموذج النقدي (ضد الوضعي) 
تطبق العديد من المشاريع البحثية التي يتم إجراؤها في إطار النموذج النقدي 
المنهجيات التالية. 
© منهجية الماركسية الجديدة برع0010هطاعم أمنصة]3-مع21 
0 نظريات النسوية وعترمعطا ؛وتصنصعط 
© الدراسات الثقافية دءنليه: امسطاده 


© النظرية العرقية الحرجة* * تجمعطا ععة: لمعقانتىت 


© دراسات باولو فريري 5عتلنة ممعماعءط 

0 التحرر التشاركي م00دمأءصفصه نممندم ندم 

© منهجية ما بعد الاستعمار * * * نوعم1هلمطاعم كتاممعع تلص /لهندمامءئومط 

0 نظرية القدر ** * 5 رومض يعون 

0 البحث الإجرائي عندءدءظ دمتاءعم 

1 منهجيات البحث المناسبة في النموذج الوظيفي (ضمن المدخل الوضعي) 

بالرغم من انتمائه إلى المدخل الوضعي فإن النموذج الوظيفي بوجه خاص يدعو إلى 
استخدام كل من البحث النوعي والكمي وفمًا للحاجة» يعتمد البحث الذي يتم إجراؤه ضمن هذا 
النموذج على المنهجيات المأخوذة من كلا المجالين. وتشمل المنهجيات التالية: 

0 منهجية المذهب الطبيعي 

0 التحقيق السردي 


© دراسة حالة 
0 الظاهراتية 
الإثتوغرافيا 
© البحث الإجرائي 


0 المنهجية التجريبية 
0 منهجية شبه تجريبية 


0 منهجية المقارنة السببية 


وبلاحظ على هذا التصنيف أنه يستعمل مصطلح "المنهجية 7161000108 " مرادفاً 
في تصنيفنا المعتمد في هذا الكتاب للإشارة إلى 'التصميم البحثي 102501506 اعتوءوع] " »2 
كما يستخدم مصطلح "النموذج 2732018513 للإشارة إلى ذلك التصور المنهجي المستند إلى 
ظهير فلسفي ونظرية علمية؛ ولكنه استبدل المدخل النقدي بالمدخل ضد الوضعي الذي لم يشر 
إليه كلية» ما يجعل المنهجيات الماركسية التقليدية والجديدة والماركسية البنيوية تنضوي تحت 
المدخل النقدي». وهو أمر غير دقيق من وجهة نظرناء كما أفرد فئة خاصة بالنماذج ذات 
الخلفية البرجماتية الوظيفية» تمييزاً لها عن بقية نماذج المدخل الوضعي ذي الخلفية الفلسفية 
الواقعية» علاوة على إغفال العديد من المنهجيات (التصميمات) مثل الوضعية المنطقية» 
والبنيوية» وما بعد الحداثة» والتي حاولنا في الفصل الثالث تصنيفها في فئة منفصلة تحت ما 
أسميناه " مدخل التحليل المنطفي" سواء لمنطق اللغة كما في الوضعية المنطقية؛ أو للبنية 
والحدث كما في البنيوية» أو للخطاب كما في مابعد الحداثة. 


مما سبق» يجب أن يكون واضحًا أن النماذج هي المواقف حول نظرية المعرفة وعلم 

الوجود وعلم الأكسيولوجيا » تؤثر بشكل كبير على المنهجية التي سيتم استخدامها في مشروع 
البحث؛ لأن كل نموذج مدعوم بافتراضات فلسفية ونظرية محددة؛ ما يعني أن اختيار نموذج 
للبحث أن البحث سيكون متداخلاً مع نظرية معرفية معينة» ومع مبحث الوجودء ومبحث القيم أو 
الأكسيولوجياء وأن هذه العناصر ستوجه الباحث بالتالي نحو منهجية معينة؛ وهكذا » فإن اختيار 
النموذج يعني ضمناً شبه يقين حول منهجيات معينة تنبع من هذا النموذج عند كتابة أسئلة 
البحثء واختيار المشاركين» وأدوات جمع البيانات» وإجراءات التطبيق» وكذلك تحليل البيانات. 
وهكذا. 

وبشكلٍ عام» يبدو أنه لا توجد طريقة واحدة لجميع الأغراض لرسم الفروق بين النماذج 
والأساليب المختلفة في مجال البحث التربوي (انظر 2008 ©1300651)» بدلا من ذلك» 
ريما يكون الأنسب اعتماد فكرة تعدد الأنماط التي تعمل على مستويات مختلفة من التجريد وتركز 
على خطوط مختلفة للتمييزء في مناسبات مختلفة لأغراض مختلفة» علاوة على ذلك» يجب 
توخي الحذر الشديد عند التفكير في اعتماد تلك المنهجية متعددة النماذج» ليس فقط لتجنب 
ضعف فاعليتهاء ولكن أيضًا لخطورة التوصل إلى نتائج مضللة» وتقديم الاختلافات بصورة 
مبالغة مما هي عليه في الواقع.0) 

بالطبع مع الإشارة إلى كون اختلاف النماذج يؤدي إلى اختلاف التوجهات في اختيار 
موضوعات البحوثء وفي تحديد القضايا والمشكلات البحثية بصورة أو بأخرىء كما يؤدي إلى 
اختلاف أساليب جمع وتحليل البيانات واختبار الفروض.. إلخ: أو باختصار: يؤدي إلى اختلاف 
تصميمات البحث. 

وبمكن القول بأن هذه الروايات المجردة للتنوع المنهجي داخل المجال لن تكون مقبولة من 
جميع الباحثين التريوبين بأي حال من الأحوال؛ وغالبًا ما يتم رفضها باعتبارها إما تبسيطية 
وتتضمن عمليات اختزال لتفصيلات مهمة؛ أو مغرقة في التزيد والتعقيد» وقد يفضي ذلك إلى 
تبني مواقف حادة من قضية التصنيف برمتهاء خوصاً بعد أن شهدت الثمانينيات من القرن 
الماضي ما يسمى ب 'حرب النماذج" بين المناهج الكمية التي كانت سائدة وقتهاء وبين المناهج 
النوعية أو الناشئة ( ©62390. 1989)» تتراوح تلك المواقف بين رفض التصنيف تماماً وترك 
الحرية الكاملة للباحثين في تكييف تصميماتهم البحثية وفقاً لما يحقق اهداف البحثء وبين الدعوة 
إلى الحوار بين أصحاب النماذج المتنافضة لتقريب الرؤى (جويا 1990).» وبين الدعوة إلى 
استخدام مجموعة من المناهج والنماذج المتعددة للإحاطة بالظاهرة من زوايا متعددة.5) 

وقبل أن نغادر هذه النقطة لابد من الانتباه إلى أن كلا من المناهج الكمية / النوعية / 
المختلطة و الوضعية / التفسيرية / النقدية .. ليست مغلقة تمامّاء مع وجود مناطق تداخل بينهاء 


بدرجة معينة من النفاذية» علاوة على ذلكء. لا توجد علاقات أحادية البعد بين تلك المداخل 

فليست كل المقاريات الكمية وضعيةء وليست كل المقاريات النوعية تأويلية» بل يمكن 
للنهج الكمية أن ترصد الآراء والتصورات على سبيل المثال من خلال الملاحظة المنظمة» وفي 
المقابل» يمكن استخدام الأساليب الكيفية في الدراسات السببية والمسوحاتء في المقابل يمكن 
تعيين الأنماط والاتجاهات النوعية من خلال تحليل البيانات الكمية. 


2. توجيه مداخل ونماذح البحث لتصميم بحوث أصول التربية 

كما سبقء دائماً تثار بعض الأسئلة الأساسية بشكل طبيعي: ما العلاقة بين النماذج 
الإرشادية وما وراءها من مداخل بحثية بالمراحل الأخرى من عملية البحث » مثل تحديد الإطار 
النظري » وكتابة خطة البحث الذي يتضمن مشكلته وأهدافه ومنهجية جمع البيانات وتحليلها؟ 
وكيف يشكل نموذج أو نهج البحث التصميم والإجراءات البحثية ؟ هل النماذج تحدد ما يفعله 
الباحث بشكل واضح؟ 

يرى البعض أنناء سواء كنا مدركين أم لاء فإننا دائمًا ما نحمل بعض الفلسفات المعتقدات 
والافتراضات لبحثنا؛ وتكمن الصعوية في إدراك هذه المعتقدات والافتراضات؛: حتى في تلك 
الأنواع من البحث النوعي التي تزعم أنها لا تستند إلى أي نموذج (المنهجية العامية 
00107 0ع 0مصطاط ). 

من الممكن؛ إذن» تصور أن النماذج لا تحدد الممارساتء؛ بل توجهها: في تحديد المشكلة؛ 
واختيار المنهجية والأساليب المتبعة» ومعايير التحقق وتقويم النتائج» وحتى أسلوب عرض 
التقرير النهائي للبحث» وريما تكون الكلمة المناسبة لوصف هذه العلاقة هي "المحاذاة 
11 " والتي تشير إلى فكرة التوافق بين مختلف عناصر البحث؛ حتى وإن كان الباحث 
يعمد إلى انتهاج مجموعة مختلطة من الأساليب» أو ما يمكن تسميته ب"التعددية النموذجية".7 

ويعد الاستعراض السابق لمحاولات تصنيف نماذج أو مداخل البحث في العلوم 
الاجتماعية والتربوية» وما يندرج تحتها من نماذج إرشادية» وأبعاد إشكالية التصنيف منذ صعود 
النماذج ضد الوضعية في مقابل النموذج الوظيفي الوضعي السائدء وازدهار أنماط البحوث 
الكيفية والإثنوجرافية منها على وجه الخصوصء وكذلك انتشار بحوث الفعل (الإجرائية) مع 


صعود حركات الإصلاح المدرسي. 


وبعد استعراض المواقف المختلفة من إشكالية التصنيف تلكء ما بين رافض لها كلياء وبين 
منادٍ بالسعي إلى إيجاد نماذج هجينة»؛ ومنادٍ باستخدام أكثر من نموذج في البحث الواحد في 
محاولة للإحاطة بالظاهرة من جوانبها المتعددة. 

نجد أنه من الضروري التأكيد في معرض الحديث عن تأثير تلك النماذج أو المداخل 
البحثية على تصميم البحوث في مجال أصول التربية على خصوصية هذا المجال؛ فمجال 
البحث في أصول التربية يضم عدداً من المعارف والعلوم ذات المصادر والبنى والمنهجيات 
والنظريات والمدارس المتنوعة (عقدية-فلسفية- تاريخية- اجتماعية- اقتصادية- سياسية..) ما 
يجعل السعي إلى إيجاد قائمة محددة بأنماط التصميمات البحثية لوناً من التعسف غير المنطقي؛ 
وغير المفيد أيضاً. 

ويوضح (الشكل رقم 25 ) الوضع المركب لأبعاد التصميم البحث في أصول التربية؛ 
حيث يتضمن كل جدول من جداول الشكل العلاقات المعرفية بين بعدين من الأبعاد الثلاثة؛ 
وهي على الترتيب: علاقة الخلفيات الفلسفية والنظرية بمداخل البحث ونماذجه؛» ثم علاقة البنية 
المعرفية بمداخل مناهج البحثء ثم علاقة النظريات العلمية في بنية كل علم من علوم أصول 
التربية بمداخل مناهج البحث. 


- ففي تقاطع محور مناهج البحث ومداخله مع محور الخلفيات الفلسفية والنظريات 
العلمية في أصول التربية» على الباحث أن يستوعب العلاقات التي يتضمنها 
الجدول ( أ) والتي يترتب عليها تعيين الإطار الفلسفي والنظرية العلمية الحاكمة 
لبحثه» ومن ثم تعيين منهج البحث والمدخل البحثي المناسب لبحثه. 
وعند تقاطع محور الفلسفة والنظرية العلمية مع محور الخريطة المعرفية والبنية 
المعرفية» على الباحث أن يستوعب العلاقات المتضمنة في الجدول (ب) وبناء عليه 
يستطيع تعيين الحقل المعرفي (الأصل من أصول التربية) وأن يختار النظرية العلمية 
المناسبة لتحقيق أهداف بحثه من بين النظريات المعتمدة في هذا العلم» والتي بدورها 
تشير إلى الاتجاه المنهجي في البحث (إذا كانت من نظريات الفعل فهي تحقق هدف 
وصف الظاهرة وفهمها وتفسيرها الظاهرء وتنتهج المدخل الوضعيء وإن كانت من 
نظريات البنية فهي الأنسب لتحقيق أهداف الفهم العميق للظاهرة وتأويلها بالكشف 
عن العوامل غير الموضوعية المسببة لهاء ومن ثم تنتهج المدخل ضد الوضعي 
بمنهجياته المتعددة). 


الاتجاهات الغلسفيه 
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1 شكل رقم 25 ١‏ 1 
أبعاد مفهوم التصميم البحثي في أصول التربية 


- وفي تقاطع محور مناهج البحث مع محور الخريطة المعرفية والبنية المعرفية 
للموضوع ؛ على الباحث أن يستوعب العلاقات المتضمنة في الجدول (ج)» والتي 
يترتب عليها تعيين موضع مشكلة البحث من بنية العلم التربوي (الأصل من 
أصول التربية موضوع البحث)» وما إذا كانت تتعلق بمستوى الوقائع والحقائق» أو 
بمستوى المفاهيم أو مستوى النظريات.. الأمر الذي يترتب عليه تعيين اتجاه 
المنهجية ( استقراء الحقائق وصولاً إلى التعميمات؛ أو النزول إلى الميدان موجهاً 
بالمقولات النظرية» أو نقداً للمقولات النظرية» أو تحليلاً للمفاهيم ..إلخ). 


والأقرب إلى الإجرائية والضبط المنهجي في ضوء الخصوصية المعرفية لمجال أصول 
التربية» أن يصبح التسليم بأن تنوع النماذج أو المداخل في بحوث أصول التربية هو السمة 
العامة» وأن يجري ذلك بشكل واع وموثق» ما يجعل التصميمات البحثية التي تطبق فيها تلك 
المداخل تتسم بالاتساق المنطقي 7 الأهداف والوسائل والإجراءات» وتتسم بالفاعلية في تحقيق 
أهداف البحثء؛ علاوة على الوضوح الفكري والأيديولوجي. 


وما نقترحه من تعديلات على عناصر التصميم البحثي في أصول التربية ريما يساعد 


على تحقيق ذلك الوضوح والاتساق والفاعلية» وسوف نتناول تلك التعديلات في هذا الفصل 
بإيجاز» ثم نتوسع في تفصيلاتها في الفصل التالي: 


2 أهمية إرساء الإطار المعرفي للبحث: 

فكما أشرنا في مقدمة الكتاب في معرض الحديث عن أزمة أصول التربية» يعاني 
مجال البحث من ظاهرة خطيرة أطلقنا عليها اسم 'موضوعات بلا أطر". حيث تناقش سنوياً 
مئات الخطط البحثية في سيمنارات أقسام أصول التربية بالجامعات» وتناقش عشرات 
الرسائل الجامعية» ويتم تحكيم مئات الأبحاث للنشر بالدوريات» دون أن يتضمن الأغلب 
الأعم منها إشارة واضحة إلى موقع الموضوع من الحقول المعرفية لأصول التربية» أو إلى 
النظرية العلمية التي يستند إليها البحث في إطار ذلك العلم. 

بل إن انطباعاً عاماً يسود بين الباحثين بأن اختيار موضوع يحظى بمواكبة الصيحات 
المعاصرة أو العناوين الرنانة التي تتصدر المؤتمرات المحلية والإقليمية والدولية» أو التي 
تتصدر التقارير السنوية للمنظمات.. كفيل بجعل البحث يحظى بتقدير المحكمين في 
الدوريات العلمية واللجان والمجالس العلمية للترقيات» ولجان المناقشة والحكم» دون ضرورة 
للبحث في خلفيات تلك الموضوعات والثيمات» والتوجهات التي تنطلق منها. 

وكما أشرنا سابقاًء ليس هناك في القوالب المعتادة لخطط البحث أي إلزام للباحثين 
بضرورة تحديد ملامح الأطر المعرفية لبحوثهم» ما يجعل صفحاتها ملتقى لفقرات واقتباسات 
وإحالات من مصادر متنافرة الاتجاهات الفلسفية والفكرية» ويجعل المحصلة المعرفية 
والقيمة المضافة منها إلى رصيد المعرفة التربوية في كثير من الأحيان سالبة. 

وسوف نتناول هذا العنصر من عناصر التصميم بالتمثيل فيما سيعرضه هذا الفصل 
من نماذج لتصميمات البحث في أصول التربية» علاوة على تناول الفصل الخامس من 
الكتاب بالتفصيل أهمية هذا العنصر (الإطار المعرفي للبحث) عند الحديث عن عناصر 
التصميم البحثي الجيد في أصول التربية. 


2 ضرورة إرساء الإطار المنهجي للبحث: 

يكاد العنوان المكرور "منهج الدراسة" يصبح بمثابة "كليشيه 6116076 " مبتذل» يتم 
قصه ولصقه 853516 01014 في بحوث أصول التربية بتسليم تام بأنه مجرد شكل لابد 
من استيفائه دون أدنى تغيير أو تأثير على مجريات البحث وعملياته !! 


ويكاد "المنهج الوصفي" بمقارياته المعهودة: الوصفي التحليلي» والوصفي المقارن» 
والوصفي المسحيء والوصفي التطويري ..إلخ يتصدر تسعة أعشار بحوث أصول التربية 
أو يزيدء وتندر الإشارة إلى استخدام مناهج أخرى مثل '"المنهج الفلسفي", أو 'المنهج شبه 
التجريبي", او " المنهج الاستشرافي". بينما يعد " المنهج التاريخي" من المناهج المهجورة 
في بحوث المجال. 

ولا يزيد الجزء الخاص ب'منهج الدراسة" عن فقرة واحدة أو فقرتين مقتبستين من أحد 
كتب مناهج البحث المتداولة استكمالاً للشكل» دون تفصيل لانعكاس استخدام هذا المنهج 
أو ذاك على خطوات البحثء أو إشارة إلى تأثيره على طبيعة ما يتوصل إليه من نتائج؛ 
وما يحققه من مستودات الأهداف. 

ويتضمن "المنهج الوصفي" وحده طيفاً شديد الاتساع من المنهجيات والنماذج 
الإرشادية والمقاريات التي تغطي أنواعاً متعددة من الدراسات (المسحية» والارتباطية: 
والعلية المقارنة» ودراسات الحالة..)» سواء على الصعيد الكمي أو الصعيد الكيفي 
النوعي» العديد من مستويات الوصف ( الرصدء والقياسء» والتحليل ..)» وما يلزم معه 
تحديد الكثير من الحدود والتفاصيل في هذا الجزءِ وريطها بالإجراءات. 

وسوف نتناول هذا العنصر من عناصر التصميم بالتمثيل أيضاً في النماذج 
التالية. 


3. نماذج من تصميمات البحوث في أصول التربية 

ويعد أن استعرضنا كيفية اختيار الباحث في مجال أصول التربية للتصميم البحثشي 
المناسب لتحقيق أهداف بحثه استناداً إلى الأبعاد الثلاثة للتصميم وهي: الخريطة والبنية المعرفية 
للموضوع. والنظرية العلمية والظهير الفلسفي الذي سيتم تناول الموضوع من زاويتهاء ومنهج 
البحث والمدخل البحثي والنموذج الإرشادي» سنقوم فيما يلي باستعراض نماذج من التصميمات 
الشائعة في مجال أصول التربية؛ مع التأكيد على إمكانية الجمع بين أكثر من مقارية للنقطة 
البحثية الواحدة» وعلى انفتاح تلك النماذج والتصميمات على المزيد من التعديلات والإضافات 
وفقاً لطبيعة كل موضوعء ولكن في إطار الضوابط السابقة. 

وقد حاول الكتاب في الفصل الثالث تصنيف مداخل مناهج البحث في العلوم التربوية 
وفي مجال أصول التربية بوجه خاصء إلى ثلاث مجموعات سوف نعرض لنماذج من 
تصميمات البحوث المندرجة تحت كل منها وهي: 


- المدخل الوضعي الذي يتخذ معطيات الواقع الميداني معياراً للصدق من خلال 
الدراسة الإمبريقية. وسوف نعرض فيه لتصميم البحث الإمبيريقي الاستقرائي 
الكمي» وتصميم البحث الكيفي الوضعي بما في ذلك البحث الإثنوجرافي الوظيفي» 
وتصميم البحث الإجرائي كمثال للبحوث المختلطة (كمية/ كيفية) 

- والمدخل ضد الوضعي الذي يتسلح بالمقولات النظرية قبل النزول إلى دراسة 
الواقع المنحاز غير الموضوعي. وسوف نعرض فيه لتصميم البحث الإثنوجرافي 
النقدي كنموذج للبحوث الكيفية» وتصميم البحث التحليلي ضد الوضعي بخلفياته 
الماركسية والبنيوية الماركسية والنقدية. 

- والمدخل التحليلي المنطقي الذي يعمد إلى فهم الظواهر بتحليل بنيتها المنطقية 
سواء على مستوى اللغة كما في الوضعية المنطقية» أو على مستوى البنى الفكرية 
الحاكمة والموجهة لحركة المجتمع كما في البنيوية» أو على مستوى الخطاب 
الصادر عن الذوات المتصارعة كما في تيار ما بعد الحداثة» وسوف نعرض فيه 
لتصميم بحوث المفهوم تحت نموذج الوضعية المنطقية» وتصميم تحليل الخطاب 
تحت نموذج ما بعد الحداثة. 


3 تصميم البحوث في إطار المدخل الوضعي 
أشرنا سابقاً إلى كون بحوث أصول التربية من الأربعينيات وحتى منتصف 
الثمانينيات في مصر والمنطقة العربية كانت تنتهج هذا المدخل "العلمي" في دراسة 
الظواهر والمشكلات المتصلة بالأبعاد الاجتماعية والثقافية للتربية» وكانت في الغالب 
(عدا الدراسات التحليلية النظريةن والقليل النادر من الدراسات الكيفية) تتجه نحو رصد 
العلاقات بين المتغيرات المتصلة بالظاهرة والتعبير عنها بصورة كمية» والاحتكام إلى 
معطيات الميدان التي يتم جمعها من خلال الأدوات المقننة. 


3 التصميم الب لبحثي الاستقرائي الوضعي 
أكثر تصميمات البحث شيوعاً في مجال البحوث التريوية» وبوضح خطواته 


تيد المشكلة 


إجراع بحث اولي 


شكل زتعم 2 
تصميم البحث الاستقرائى الوضصعي 


يتحدد الإطار المعرفى لاد الاستقرائى بالمحددات التالية: 
- يشيع استخدامه في حقل الأصول الاجتماعية للتربية (بحوث العلاقات الارتباطية؛ 


التخطيط التربوي واقتصاديات التعليم» لكنه لا يصلح لبحوث فلسفة التربية (إلا إذا 


كان البحث يستهدف رضد اتجاهات يعطن الأفراذ أو الجماعات تخى قضية 
فلسفية)» وكذلك لا يناسب بحوث تاريخ التربية. 

- ينتمي إلى نمط البحوث الموجهة بالمشكلات «اأعتتةدء5ع1 0ع525 «معاطم] ٠»‏ 
وهو بدوره ينتمي إلى بحوث النظرية البنائية الوظيفية بخلفيتها الفلسفية 
البرجماتية. 

- تتعلق المشكلة البحثية غالباً بقصور يعتري أداء عنصر من عناصر المنظومة 
لوظيفتها يضعف من فاعليتهاء أو عدم ملاءمة نموذج أو عنصر معين للأدوار 
المتوقعة منه. 

- تتصل المشكلة مباشرة بالواقع التطبيقي الميداني» عند مستوى الوقائع والحقائق 
المحسوسة القابلة للملاحظة والرصد والقياسء لذلك فهو ذو توجه إمبريقي. 


وبتحدد الإطار المنهجى للدت الاستقرائى بالمحددات التالية: 

- يعمل هذا التصميم بفاعلية عالية لتحقيق أهداف البحث عند مستوى الوصف 
(رصدء وقياس الظاهرة ومظاهرها وتبعاتها). لكنه أقل فاعلية عند مستوى الفهم 
المعمق ومستوى التفسير ذي الطبيعة الكيفية» ويحتاج عندئذ إلى استخدام أحد 
تصميمات البحوث التفسيرية (الكيفية). 

- يستخدم هذا التصميم أساساً في البحوث الإمبريقية في إطار الوصفي والمنهج 
التجريبي والمنهج التجريبي. 

- ينتهج هذا التصميم المدخل الوضعي في البحثء ويستند إلى النموذج الإرشادي 
للوظيفية البرجماتية . 


- يستخدم هذا النموذج أدوات بحثية مقننة (مقاييس- استبانات- مقابلات..)» 


3 التصميم البحثي (الكيفي ) التفسيري 

هو أوسع أنماط البحوث استخداماًء وأحدثها تاريخياًء وهو ضروري للتكامل مع البحوث 
الكمية نظراً لقصور الأخيرة عن تحقيق أهداف الفهم المعمق والتفسير والتأويل» وهو أيضاً 
الجسر الذي يربط بين مجموعة النماذج المنضوية تحت المدخل الوضعي وبين نماذج 
المدخل ضد الوضعي عند النموذج الإثنوجرافي الذي يمكن استخدامه على نحو وضعي 
وعلى نحو نقدي أيضاً. 
وبتحدد الإطار المعرفى للتصميم البحثى الكيفى بالمحددات التالية: 


- يشيع استخدامه في أغلب حقول أصول التربية: 
ه يستخدم أساساً في حقل الأصول الاجتماعية للتربية لدراسة المشكلات والبنى 
الاجتماعية والثقافية» وبحوث الرأي العام والمسوح .. 
ه ويستخدم عادة في بحوث السياسات التريوية في إطار دراسة علاقات القوة 
والمصالح داخل جماعات المصالح وجماعات الضغط والتكوينات السياسية. 
ه كذلك يستخدم في بحوث التخطيط التربوي واقتصاديات التعليم؛ في إطار 
دراسة أنماط الاستهلاك أو التجارب التنموبة الخاصة ببعض المجتمعات . 


ه ويستخدم في بحوث فلسفة التربية إذا كان البحث يستهدف رصد مواقف 
بعض الأفراد أو الجماعات نحو قضية فلسفية أو قيمة من القيم. 

وقد يستفاد من نتائج دراسات كيفية أجريت في فترات سابقة في بحوث 
تاريخ التربية لدى بعض المجتمعات والشعوب. 

- كذلك يعد أوسع البحوث استجابة لطيف واسع من النظربات الاجتماعية: 

ه فقد يستخدم في إطار نمط البحوث الموجهة بالمشكلاتء. تحت النظرية 
البنائية الوظيفية بخلفيتها الفلسفية البرجماتية لدراسة أساليب إدارة النظم 
الاجتماعية» أو أساليب التنشئة الاجتماعية ومشكلاتها. 

© أو لدراسة أنماط التفاعل الرمزي وسياقات المعاني في إطار التفاعلية الرمزية 
والظاهراتية. 

ه وقد يستخدم لتحليل البنى الثقافية ودلالات اللغة لجماعة من الجماعات في 
إطار النظرية البنيودة. 

ه دراسة علاقات القوة / المعرفة في إطار النظرية النقدية (الإثنوجرافيا 
النقدية). 

ه تتعلق المشكلة البحثية غالباً بغموض بعض المعاني والممارسات المتصلة 
بالظاهرة وأسبابها. 


© تتصل المشكلة مباشرة بالواقع التطبيفي الميداني» عند مستوى الوقائع والحقائق 
المحسوسة القابلة للملاحظة والرصد والقياسء» لذلك فهو ذو توجه إمبريقي. 


وبتحدد الإطار المنهجى للد الكيفى بالمحددات التالية: 

© يعمل هذا التصميم بفاعلية عالية لتحقيق أهداف البحث عند مستوى الوصف 
(رصدء وقياس الظاهرة ومظاهرها وتبعاتها)» ويفاعلية أكبر عند مستوى الفهم 
المعمق ومستوى التفسير ذي الطبيعة الكيفية. 

ه يستخدم هذا التصميم أساساً في البحوث الإمبريقية في إطار المنهج الوصفي 
والمنهج التجريبي والمنهج شبه التجريبي. 

ه يصلح هذا التصميم للتطبيق في إطار المدخل الوضعي في البحث؛ كما يصلح 
للاستخدام في إطار المدخل ضد الوضعي كما هي الحال بشكل أساسي في 
بحوث النموذج الإثنوجرافي؛ كما يوضح (الشكل رقم 27 ). 

فقد عدد (حسن البيلاوي 2023) مجالات ثلاثة لاستخدام الإثنوجرافيا: الأول 
'اثنوجرافيا تقليدية" بالاستناد إلى مقولات الأنثرويولوجيا والبنائية الوظيفية ذات 
المبادئ التفسيرية المسبقة» والثاني في إطار النظريات التأويلية أو الرمزية استناداً 


إلى مقولات التفاعلية الرمزية والظاهراتية والإثنومثودولوجيء» وهي ترفض النزول 
إلى الدراسة الحقلية بأفكار أو مفاهيم مسبقة» وتهتم بتحليل الخبرة الإنسانية وصولاً 
إلى الفهم من الداخلء والثالث هو الإثنوجرافيا النقدية." 
ويلاحظ في هذا التصنيف أن (البيلاوي) لم يشر إلى موقع تلك المجالات 
الثلاثة من ثنائية المدخل الوضعي وضد الوضعيء فلم يضع المجالين الأول 
والثاني معاً في إطار المدخل الوضعيء استناداً إلى كون الاتجاهات الرمزية 
التأويلية لاتعتد عند النزول إلى الميدان بالمقولات النظرية المسبقة كما هي الحال 
في النظرية الوظيفية. 
بيد أن التصنيف الذي أورده (إيان كريب) للنظريات الاجتماعية إلى: 
نظريات تعتد بالفعل الاجتماعيء وأخرى تعتد بالبنية» والذي يعتمده مؤلف الكتاب 
يضع كلا من الوظيفية والتفاعلية الرمزية والظاهراتية والإثنومثودولوجي في زمرة 
واحدة» فهي نظريات ترى أن الأفراد يبنون مجتمعاتهم بما فيها من النظم والأنساق 
والمعاني العامة بأفعالهم المادية والرمزية» ما يجعل التصور المسبق لكيفية بناء 
المجتمع حاضراً حتى وإن كان البحث العلمي يعتمد المقاربة الإمبريقية وما تصدره 
من معطيات عن الواقع معياراً للصدق " المقاربة الوضعية". الأمر الذي لايمكن معه 


وضع التفاعلية الرمزية والظاهراتية والإثنوميثودولوجي تحت راية المدخل ضد 


الوضعي بأي حال. 


المدخل الوضعي المدخل ضد الوضعي 


شكل رقم 27 


تصنيف البحوث الكيفية بين المدخل 
الوضعي والمدخل ضد الوضعم 


3 التصميم الكيفي الوضعي 
يشبه تصميم البحث الكيفي في إطار المدخل الوضعي في تسلسل خطواته 
وعملياته التصميم الاستقرائي الكمي من حيث تحديد المشكلة» وجمع المعلومات» وفرض 
الروض أو طرح التساؤلات» ثم التحقق من صحة الفروض أو الإجابة عن التساؤلات.. 
لكنه يختلف في بعض العمليات ومنها: 
- مجتمع البحث وعينة البحث: فهي دائمأعينة عمدية 211100561111 سواء كانت 
مجموعة واحدة مختارة من المجتمع الأصلي أو هي بالفعل تشمل كافة أفراد 
مجتمع البحثء أو كانت مجموعات متعددة لأغراض المقارنة أو التتبع مثل 
العينات التعددية المفتوحة أو القصوى 1723112058 213:21121 التي تعبر عن 
فئات أو نوعيات متعددة السمات. 09 
- وهناك أنواع خاصة من عينات البحث الكيفي مثل: 
» العينات المتناقضة أو المتضادة 2565© 116617 لبيان تناقض سمة 
أو أكثر وتأثيره في الظاهرة أو موضوع البحث. 


العينات النمطية 19701021 تضم أفراداً نموذجيين يمكن القياس عليهم أو 
المقارنة بهم. 
٠‏ العينات الحرجة 0111031 التي تضم فرداً أو مجموعة تتسم بسمات 
استثنائية أو تحولية من حالة ألى حالة مغايرة. 
« العينات المؤكدة أو النافية التي تضم فرداً أو مجموعة الهدف من دراستها 
إما تأكيد انتمائها إلى ظاهرة معينة أو نفي صلتها بها تماماً. 
- مصادر وطرق جمع المعلومات: فهي أكثر تنوعاً عن تلك المستخدمة في البحوث 
الكمية (المقاييسء والاستبانات» والمقابلات)» حيث تضم أيضاً: الملاحظة (بشكل 
أساسي» سواء كانت بصورة معلنة بإظهار شخصية الباحث؛ أو ضمنية بالمشاركة 
دون الإفصاح عن شخصية الباحث وغرضه) أو السجلات والوثائق والتسجيلات 
المرئية والمسموعة ..إلخ 
- المصادر المساعدة أو المعينة: شخصيات رسمية أو غير رسمية يلجأ إليها الباحث 
لتسهيل مهمتهءوهي ضرورية جداً لمساعدة الباحث في جمع وتدقيق المعلومات: 
ومن أهمها: معين الباحث /,عمء126 6366 او الشخص ذو الحيثية الذي يدخل 
الباحث إلى المجموعة من خلاله واستناداً إلى ثقة أفراد المجموعة فيه والإخباري أو 
الشخص الذي يمكنه الإجابة عن تساؤلات الباحث واستفساراته بحكم خبرته بطبيعة 
المجموعغة: 
ونظراً للأهمية النوعية للنموذج الإثنوجرافي ضمن النماذج الثلاثة (السرديء والنظرية 
الكامنة» والإثنوجرافي) حيث تتغير منهجيته وتصميمه باختلاف الظهير النظري له ما بين 
المدخل الوضعي وضد الوضعيء فسوف نركز عليه في الصفحات التالية: 


تصميم البحث الإثنوجرافي الوضعي (وظيفيء رمزيء تأويلي) 

ويوضح (الشكل رقم 28 ) خطوات البحث الإثنوجرافي الوضعي نقلاً عن (زيتون 
6). حيث تجري الخطوات الثلاث الأولى بعد تحديد المشكلة والاستجابة لدواعي إجراء 
الدراسة الكيفية المعمقة» وتحديد واختيار مجموعة البحث المناسبة لتحقيق أهدافه» وقبل الانخراط 
في معايشة الجماعة موضوع البحث بشكل مباشرء وهذه الخطوات هي" 


2 كتابة اليحث الإثنوجرافي 
لؤطام موعرمهسطاع عذا عم ملالا 
1. اكتشاف الموضوعات الثقاقية 
وعددع5ظ) اأمعمكأاسى عست ١امعون12‏ 


0. إجراع تحليل للعةاصر 
كتولزاهعه اقاغوع د مم ودع عستعاد اا 


9. طرح أسئلة متناقضة 
كدو أمعنان أكقءع تضق ممتعاكة4 


8 إجراء تحليل تصنيفي 


كزك5أشده عةنومممءة1 هم عمأاعاد1ة 


7 طرح أسنئة تركيبية أو بنانية 


5 اأكعن قن أسعنتء ناراء عرلا كر 
6. عمل مجال للتحليل 
كة لقهمه تاأفحدمك هم عمنطو ار 


5. تحليل مقابلات اثتوجرافية 
5 1ه عتلام فرعمتاق 014 كذكىلأقهسمف 


4. طرح أسننة وضعية 


15515 عا اأرامعهع4 من 


3 إجراء تسجيل اثنوجرافي 
تمجمعع” عتأوهحووت طغظا مه عدمت اها 


2. مقابلة المخبرين أو المتابعين 
امد د10 صة سه جرت أ جع بصع سآ 
1. تحديد المخبرين 
1ه دع عورستاوعم ]1 


اللا ا ا ا ا ا ا ل 0 0 ١١0‏ 


شكل رقم 28 
خطوات البحث الكيفي 
نقلآً عن (زيتون 2006) ص 133 

1. تحديد الأشخاص المسؤولين عن تسهيل مهمة الباحث وتقديمه إلى مجتمع البحث؛ 
والتنسيق معهمء وكذلك الأفراد الإخباريين الذين يمكن للباحث اللجوء إليهم في 
استيضاح بعض الأمور المتعلقة بموضوع البحث. 

2. إجراء مقابلات معمقة مع الإخباريين لتكوين صورة عامة عن مجتمع البحث 
وسياقاته الحاضنة» وتعريفهم بطبيعة أدوارهم وكيفية التنسيق بينهم وبين الباحث. 

3. إجراء التسجيل الإثنوجرافي لمجموعة البحث وسياقها الجغرافي والاجتماعي 
والاقتصادي والسكاني.. ْ ْ 


ثم تتوالي الخطوات داخل سياق الملاحظة الحقلية من طرح للأسئلة خلال المقابلات 
الفردية أو الجماعية» وتسجيل للاستجابات بصور متعددة» ثم تحديد لمحاور التحليل؛ وتصنيف 


الاستجابات والملاحظاتء ثم تدوين التعليقات الجانبية»؛ وإجراء التحليل الثقافي» وأخيراً كتابة 
تقرير البحث. 

ويلاحظ على تلك الخطوات الدور الهامشي للأدبيات والأطر النظرية والدراسات السابقة» 
والتي لا تكون مؤثرة بشكل مباشر على التحليل والاستنتاجات الختامية إلا عند استناد البحث إلى 
النموذج الوظيفي والأنثروبولوجيء بينما تغيب بشكل واضح عندما يستند البحث إلى النماذج 
التفاعلية الرمزية والظاهراتية» حيث الاعتداد كلياً بما يصدر عن المعايشة الحقلية من معطيات 
دون تفسيرات نظرية مسبقة27.. الأمر الذي سوف يتغير تماماً في حالة استخدام النموذج 
الإثنوجرافي مستنداً إلى النظرية النقدية» كما سنعرض في في القسم التالي الخاص بتصميمات 
البحوث في إطار المدخل ضد الوضعي: 


ويبوضح (الشكل رقم 29) مقارنة البحث الكيفي مع البحث الكمي والبحث المختلط 
من حيث أغراض البحثء وتعدد المنهجيات (التصميمات ) البحثية بتعدد تلك لأغراض. .) 
ولعل أهم أنواع البحوث المختلطة الوضعية هي البحوث الإجرائية 156568816017 201100 
التي تستخدم لتحسين الأداء الفردي أو المؤسسيء أو حل مشكلات التطبيق» وسوف نتناولها 
في الصفحات التالية. 


النظرية الكامنة 
بناء نظرية استنادآ 
على استكشاة 
الخيرات المشتركة 
بين مجموعة أقراد 


بحوث الأداء 
للتغلب على المشكلات وتحسيز 
الاداء الفردي اي المؤسسي 


شكل رقم29 
البحوث الكمية والبحوث الكيفية والبحوث المختلطة 


3 تصميم بحوث الفعل الإجرائية 

يمثل هذا التصميم حالة نموذجية من البحوث الهجينة (كمية/ كيفية) في إطار المدخل 
الوضعي في البحث بهدف تحسين الأداء؛» ويعد أن ظل مهجوراً لعقود منذ دعا (جون ديوي) في 
ثلاثينيات القرن الماضي إلى أن يتفكر المعلمون في ممارساتهم ويقوموا بتحسينها من خلال 
بحوثهم داخل المدارسء تجددت الدعوة إليه مرة أخرى من خلال دعوة(شون) أواسط الثمانينيات 
في أوج حركة المعايير التريوية وبحوث التدريس الفعال إلى ممارسة 'التفكر في الممارسة بوصفه 
المفهوم المحوري للبحوث الإجرائية من أجل تحسين الممارسات وتحسين المدارس.3) 

وقد اكتسب هذا القالب البحثي مع مطلع التسعينيات من القرن الماضي قبولاً واسعاً من 
الممارسين التريوبين في الميدان» نظراً لقصور البحوث الأكاديمية التي يجريها الباحثون وأساتذة 
التربية عن حل مشكلاتهم الميدانية» وتوالت النماذج النظرية التي تحلل خطوات البحث الإجرائي 
وعملياته» وكان من أهمها نموذج (سوسمان) ذو الخطوات الخمسء حيث تقع عملية التفكر في 
محور عمليات تعديل الممارسة وتجريبها باستمرار". (الشكل رقم 30) 
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الإجراءات 


شكل رقم 30 
نموذج سوسمان ذو الخطوات الخس للبحث الإجرائي 
نقلآ عن (الحكيمي 2004) 


وكذلك نموذج (كيميس) الحلزوني الذي يوضح تكرار عمليات الملاحظة والتعديل 
والتجريب وإعادة الملاحظة والتفكر (الشكل رقم 31 ) 
رسكن إممال مخدرصة التصبائصن المي القالنة لبهرت البعامين من أحك 

الققمية المينية 3 

- الدافعية الذاتية 411]0-000]1972005 :بمعنى أن يكون الحافز لإجرائها نابعاً من 
المعلمين الممارسين نتيجة إحساسهم بالمسؤولية تجاه ممارساتهم, وإحساسهم بملكية 
تجريتم وما ينتج عنها من نواتج معرفية وتطبيقات, دون أن يكون الواجب البحثشي 
مفروضاً عليهم من قبل سلطة أخرى غير سلطة ضميرهم المهني. 

- النظامية و النهجية_935650181128]108 :بمعنى أن تمارس البحوث الإجرائية وفقاً 
لمنطق بحثي استقصائي سليم ولكن بقدر من المرونة والابتكارية من قبل المعلمين. 
تتوافق وطبائع ما تتعرض له من مشكلات تطبيقية شديدة التنوع, كما تعنى تلك 
الخايية أيضا ان تمبيع الحوك: الأعرانية حو امن النظان المدرييي, وستصمرا من 
عناصر الممارسة المهنية للمعلمين دائماً, وليس بشكل استثنائي . 


- التأملية والوعي 1651617149 وهي الإطار الحاكم للبحوث الإجرائية, خاصة المنتمية 
إلى اتجاه تحسين المدارس 15621165 12021017612116 501001, حيث تهدف 
إلى فهم الممارسات القائمة, وتأمل نتائجها, وريطها بعواملها المحركة, ثم تطويرها 
,وتعديل ما وراءها من معارف نظرية, و من ثم اتخاذ القرارات بشأت الأفعال المناسبة 
تجاهها. 
- التناوب مع الممارسة 116011116206 فالعلاقة جدلية ودائرية بين الممارسة العملية 
والبحث الإجرائي , لا تنتهي بالتوصل إلى فهم للظواهر وتعديل للممارسات , بل تؤدي 
إلى مزيد من البحث ومزيد من الممارسة , الأمر الذي يضفى على المعارف الناشئة 
عن تلك العلاقة سمات خاصة أهمها التجدد والنسبية . 
وهذه السمات والمبادئ يوضحها بحلاء نموذج (والاس) للنمو المهني للمعلم القائم على 
ممارسة بحوث الفعل (الشكل رقم 32 ) 


. شكل رقم 32 
نمودج والاس للنمو المهني للمعلم 


وبتحدد الإطار المعرفى لتصميم البحث الإجرائى بالمحددات التالية: 
- يستخدم أساساً في الموضوعات التطبيقية من الأصول الاجتماعية للتربية (أسايب 
التنشئة والتطبيع والضبط الاجتماعي..)؛ وفي الأصول الاقتصادية أو اقتصاديات 
التعليم (موضوعات تخصيص الموارد والتمويل ..)» وفي مجال الإدارة والسياسات 
التربوية ( موضوعات الحوكمة واتخاذ القرار..). 
- يستخدم بفاعلية عالية عند مستوى علاقة المبادئ والمفاهيم بماصدقاتها وتطبيقاتهاء 
عندما تتعلق مشكلة البحث بعدم ملاءمة وفاعلية الممارسة. 
وبتحدد الإطار المنهجى لتصميم البحث الإجرائى بالمحددات التالية: 


- يعمل بفاعلية عالية جداً عند مستوى أهداف التحكم في الظاهرة والتدخل في عواملها. 

- يتضمن خليطا هجيناً من العمليات والمعالجات الكمية (تحليل مؤشرات الأداء 
والفاعلية قبل وبعد تعديل الممارسة) والكيفية (الملاحظة المكثفة:» والمقابلات 
المعمقة» وتحليل السجلات والوثائق..). 

- يندرج تحت المدخل الوضعي في مناهج البحث لكونه يعتمد معطيات الملاحظة 
والتفكر معياراً للصدق. 

- وينتهج بشكل أساسي مقولات البنائية الوظيفية حول الدور والوظيفة والفاعلية 
والكفاءة..» علاوة على المقولات التفسيرية للتفاعلية الرمزية والظاهراتية خاصة مع 
الموضوعات المتعلقة بالأداء الاجتماعي. 

وبوضح (الشكل رقم 33) خطوات وعمليات التصميم الإجرائي اعتماداً على النماذج 

النظرية السابقة. 


شكل ركم 33 
تصميم البحث 
الإجراني (بحث الفعل) 


3 تصميمات البحوث في إطار المدخل ضد الوضعي 

كما سبقت الإشارة» يمثل نمط البحوث الكيفية الجسر الواصل بين مجموعة 
النماذج الوضعية والنماذج ضد الوضعية» ويمثل النموذج الإثنوجرافي نقطة العبور بين 
المدخلين» حيث يمكن انتهاجه لدراسة الأفراد أو الجماعات والتوصل إلى السمات 
والخصائص الاجتماعية والثقافية والنفسية المميزة لها؛ إما ارتكازاً إلى معطيات المعايشة 
والملاحظة المعمقة المتحررة من أية تصورات مسبقة» أو انطلاقاً من مقولات نظرية حول 
طبيعة العلاقات المعبرة عن تقاطع المصالح وتعارضهاء وعن الانحيازات الثقافية والفئوية 
والإثنية ..إلخ» ثم النزول إلى الواقع بحثاً عن الشواهد التي تؤكدها. 


3 تصميم البحث الإثنوجرافي النقدي 

بينما كان الباحث الإثنوجرافي الوضعي يضع عينيه بشكل تام على ما يقوله أفراد 
المجموعة البحثية وما يفعلونه» وعلى ما تعنيه تلك الأقوال والأفعال من معاني خاصة لديهم: 
يوجه الباحث الإثنوجرافي النقدي دائماً إحدى عينيه على طبيعة البنية الاجتماعية التي يعيش 
أفراد الجماعة فيها وخصائصها وتطورها تاريخياًء ويوجه العين الأخرى على ما يقوله وبفعله 
هؤلاء الأفراد وعلى ما يعنيه ذلك لهم» وأن يدور حوار دائم بين النظرية التي ينطلق من مقولاتها 
ومفاهيمهاء وبين نتاج تفاعله مع الواقع الذي يلاحظه وبنخرط فيه.09 

هذا هو التحول المنهجي الذي يمثله التصميم النقدي للبحث الإثنوجرافي عن التصميم 
الإثنوجرافي الوضعيء سواء كان وظيفياً أو رمزياً أو ظاهراتياً. فالباحث لا ينزل إلى مجموعة 
البحث مجرداً من التصورات النظرية» بل تظل تلك التصورات حاضرة في كافة مراحل البحث؛ 
كما يوضج (الشكل رقم 34). 


وقد ذكرنا في الفصل الثالث كيف تختلف المقولات الرئيسة في النموذج النقدي في 
البحث التربوي عنها لدى النموذج الوضعي التقليدي» وهو ما يتم ترجمته إجرائياً لدى الباحث 
الإثنوجرافي النقدي كما يلي: 


التسجيل الإنتوجراقي 
للمجموحة والسيااق 


شكل رعشم 34 
خطوات اليحث الإتننوجرائي النقدي 


- التفكير بالمفاهيم: فالباحث الإثنوجرافي النقدي يحتاج دائماً إلى تسمية ما يراه وفقاً 
للإطار المفاهيمي النقدي حتى يجد طربقه بوضوح عبر الواقع بكل ما فيه من 
تشابكات قد تكون غير موضوعية بل ومضللة أيضاًء فما يراه أفراد المجتمع 'قدراً"' أو 
وضعاً حتمياً لا سبيل إلى تغييره» هو في منظور الباحث نتاج عملية تشيئ 
لوضعيات يراد لها الرسوخ والاستمرارء وما يراه الأفراد 'حقائق" ثابتة مؤكدة هو من 
منظور الباحث مجرد 'وقائع" ناتجة عن عمليات اجتماعية معينة في اتجاه 
مقصود..إلخ 

- التردد بين الملاحظة والتنظير: على الباحث الإثنوجرافي النقدي أن يقوم بالتحليق 
على مستوى البنى الكبيرة والتصورات النظرية» كما يقوم بالغوص في عمق الوقائع 
الصغيرة» فما يمارسه الأفراد من أفعال الحياة اليومية لا يمكن فصله عن السياسات 


الافتضادية والقضايا السياسية والمدياق الثنافي» وما يتم داخل حهرة النراسة هو 
بصورة أو بأخرى يتصل بموقع التعليم من سلم الأولويات الحكومية .. وهكذا 


3 تصميم البحث التحليلي ضد الوضعي (الماركسية- الماركسية البنيوبة-النقدية) 

لا يقتصر البحث في إطار المدخل ضد الوضعي على البحوث الكيفية الإثنوجرافية 
فقط فالأسبق تاريخياً في هذا الاتجاه هي البحوث التحليلية المرتكزة إلى النظريات 
الاجتماعية والاقتصادية والتاريخية الماركسية» ثم تلك المرتكزة إلى كل من البنيوية 
الماركسية والنقدية. كما يوضح خطواتها (الشكل رقم 35). 

وقد واجهت الماركسية انتقفادات شديدة بسبب اقتصار تحليلاتها على البعد الطبقي 
والاقتصاديء كما واجهت نظريتها في التاريخ "الحتمية التاريخية" إخفاقات متتالية عقب 
انتهاء الحرب الباردة» الأمر الذي ساهم في تراجع كثير من الباحثين التربويين عن تبنيها في 
دراساتهم بعد شهدت الخمسينيات والستينيات من القرن الماضي إقبالاً على ذلك التوجه في 
ظل التوجهات الرسمية للدولة» ثم جاءت حقبة الثمانينيات مبشرة بالمقولات النقدية التي 
عالجت كثيراً من تلك الانتقادات. 


شكل رعم 35 
خطوات اليحت التحليئى ضد الوضعو 


وبتحدد الإطار المعرفي للتصميم البحثي التحليلي في إطار المدخل ضد الوضعي في: 
- يستخدم هذا التصميم في بحوث فلسفة التربية (لمناقشة قضايا الحق في 
التعليم؛ والتعليم والأيديولوجيا..)» وبحوث الأصول الاجتماعية للتربية 
(خاصة قضايا العدالة الاجتماعية وتكافؤ الفرص التعليمية» وتعليم الفئات 
المهمشة..)» والأصول الاقتصادية أو اقتصاديات التعليم( خاصة قضايا 
العدالة في تخصيص الموارد وتمويل التعليم..): والأصول السياسية للتربية 
(خاصة قضايا ديمقراطية التعليم» وآليات إرساء السياسات والتشريعات 
التعليمية وأثر جماعات المصالح والضغط عليها..)» وبندر استخدامها في 
بحوث تاريخ التربية والتعليم. 
- يتركز البحث على مناقشة المفاهيم والمبادئ والمفارقة بينها ويين 
الما سناك: والفققت عن القوامل تعدزة الموكتوضنة درام لف المقارقة, 
وبتحدد الإطار المنهجى لهذا التصميم التحليلى ضد الوضعى فى: 
- يعمل هذا التصميم بفاعلية عالية عند مستوى الفهم والتفسير المعمق (التأويل) 
من أهداف البحث العلمي. 
- يستند التحليل إلى المقولات الماركسية (التحليل الاقتصادي/الطبقي)» والبنيوية 
الماركسية (التحليل الأيديولوجي)؛ والنقدية (التحليل الاجتماعي/المعرفي). 


3 تصميمات البحوث في إطار المدخل التحليلي المنطقي 

ثلاثة مداخل رصدها الفصل الثالث لمناهج البحث في العلوم التربوية وفي مجال أصول 
التربية بوجه خاصء هي المدخل الوضعيء والمدخل ضد الوضعيء ومدخل التحليل المنطقي؛ 
يندرج تحت كل منها مجموعة من النماذج التفسيرية القائمة على خلفيات فلسفية وعلمية» ويترجم 
كل منها إلى مجموعة من تصميمات البحوث العلمية. 

وخلافاً لبعض التصنيفات الأخرى رأينا أن لمنهجيات: التحليل الفلسفي لمنطق اللغة عند 
الوضعية المنطقية» والتحليل الدلالي للبنية المنطقية الحاكمة لحركة المجتمع عند النظرية 
البنيوية» والتحليل النقدي لبنية الخطاب عند اتجاه ما بعد الحداثئة خصوصية مميزة عنها في 
منهجيات المدخل الوضعي والمدخل ضد الوضعيء فهي لا تعتمد معطيات الواقع الإمبريقي 
معياراً لصدق المعرفة الاجتماعية كما في المدخل الوضعيء حتى فيما يتعلق بمعيار التحقق من 
شتدق القضيايا عتتد: الوطنهية النتطقينة لكوضة يتصضييل صياق اللعنة هر عن معسس ند 
الاجتماعي: كما أنها (منهجيات التحليل المنطقي) لا تعتمد البنية بمفهومها الأنطولوجي سبيلاً 


لتفسير وتأويل الظواهر الاجتماعية كما في منهجيات المدخل ضد الوضعيء ولكنها تهتم بالبنية 
من المنظور الإبستمولوجيا وعلوم اللغة والمنطق وتاريخ الأفكار. 

وسوف نعرض لمثالين من تصميمات البحث في هذا المدخل؛ الأول هو تصميم بحوث 
المفهوم عند الفلسفة التحليلية ( والوضعية المنطقية واحدة من مدارسها)» والثاني هو تصميم 
بحوث تحليل الخطاب عند تيار ما بعد الحداثة. 


3 تصميم بحوث تحليل المفهوم 

تكتسب دراسات وبحوث المفهوم أهمية بالغة لما للمفهوم من طبيعة جدلية وديناميكية 
فكما يقول (فنجشتين) أن استعمال المفهوم يتغير بتغيير السياق “0016© الذي يرد فيه؛ 
فالسياق هنا هو مجموع الظروف والعوامل - على اختلافاتها - التي تؤثر في المفهوم 
واستعمالاته» ومن ثمء كان على بحوث المفهوم أن تدرس - فيما تدرس - كلاً من السياق 
الثقافي والاجتماعي للمفهوم » وهما يتغيران من مجتمع لآخرء بل ومن زمنٍ لأخر داخل نفس 


المجتمع. 


وقد يكون لأفكار (فنجشتين) حول (الاستعمال) الأثر الأكبر في توجيه كثير من فلاسفة 
التحليل نحو التركيز على البحث في استعمالات المفهوم» والبحث في طبيعة سياقاته التي قد 
يستعمل فيهاء وهو الأثر المتمثل في كتابات المريين التحليليين أمثال: (جون ويلسون)؛ 
و(هيرست). و (بيترز)؛ فيقول ( جون ويلسون) على سبيل المثال: . 

'في سؤال المفهومء نحن لا نهتم بمعنى الكلمة» فالكلمة لا تحمل معنى واحداً فقطء 
ولكننا نهتم بالاستعمالات الفعالة والممكنة للكلمة.7") 

وإذا تأملنا الأساليب التي استخدمها هؤلاء المربين المنتمين إلى فلسفة التحليل لوجدناها 
تطبيقا لقواعد التحليل المنطقي للغة التربية» ولوجدناهم يتجنبون مزالق اللغة التي تتمثل في 
البلاغة المتعمدة » والاختزال المخل والتعامل مع بعض الكلمات وكأنها كائنات حية » وريط 
الحقائق بمعان خلقية » كما تجدهم يحددون ما يعرض لهم من مفهومات من خلال تحديد 
الحالات الجزئية التي تندرج تحت كل مفهوم» والاستعانة بأمثلة للحالات النموذجية و الإشارة إلى 
الحالات المعاكسة”" .. كما يوضح (الشكل رقم 36) 


شكل رقم 36 
تقديس القدذيم تصعدج مساك ١‏ 
التقامب والفسوضص استنكا إلى (هديولي 022) 
التكلف واليلاغة 

التعميم المسيرى/ الاختزال المذل 

التعامل مع الكلمات وكأتها أحياء 
ريط الحقاتق بمعان خاغية 


بيد أن هناك جانباً آخر من المفهوم يحتاج للمناقشة» ألا وهو الجانب الإجرائي» وهو 
الجانب الذي يخص التربية على وجه التحديدء فهي تعني ب(تطبيقات) المفهوم وليس 
(استعمالاته) اللغوية فقطء وذلك لأنها ميدان تطبيقي» بمعنى أن السياق الذي تدرسه؛ وهو أن 
'يتربى المرء" » هو الخبرة العادية في حياة كل شخصء لذا فإن مشكلات ولغة فلسفة التربية هما 
مشكلات ولغة الحياة العامة » إلى جانب ما توظفه من العلوم الأخرى من مفهومات كعلم النفس 
والاجتماع والاقتصاد .. وغيرها. 


فأزمة البحث التربوي - في أغلب العلوم التربوية - ترتبط بمشكلة عدم وضوح ما نتداول 
من مفهومات كما يقر (جون وبلسون) " .. في الواقع أن الأزمة الحقيقة للبحث التربوي هي أزمة 
(تشوش مفاهيمي) » وهي ناتجة - ليس فقط عن طبيعة المجال ذاته - بل عن معاناة العلوم 
التي تعتمد عليها التربية من التشوش المنهجي أيضاً") 
وبتحدد الإطار المعرفى أت بحوث المفهوم بالمحددات التالية: 
- تختص بحوث فلسفة التربية عموماً بتحليل المفهومات؛ وتهتم فلسفغة التربية التحليلية 
على وجه الخصوص بتحليل ألفاظ اللغة المستخدمة في الكتابات التريوية لتنقيتها من 
المزالق اللغوبة واستبعاد القضايا الزائفة. 
- تدور بحوث المفهوم في حيز العلاقة بين طبقة المفاهيم وطبقة الوقائع التجريبية التي 
تندرج تحتها (الماصدقات) من بنية العلم. 


أما الإطار المنهجى لتصميم بحوث تحليل المفهوم فيتحدد بالمحددات التالية: 

- يستخدم هذا التصميم بفاعلية عالية عند مستوى الفهم من مستوبات أهداف البحث 
العلمي. 

- يندرج هذا التصميم تحت المدخل التحليلي لمنطق اللغة على المستوى النظري غير 
الإمبريقي. 

- يمكن أن يتكامل هذا التصميم مع التصميم التحليلي النظري أو التصميم البحشي 
الإمبريقي لكونه يؤدي وظيفة تعريفية اشتراطية للمصطلحات المستخدمة فيهماء الأمر 
الذي يزيد من فاعليتها. 


3 تصميم بحوث التحليل النقدي للخطاب ***** 
ظل هذا التصميم يستخدم في المجالات الأدبية» ثم شاع استخدامه سبعينيات القرن 
الماضي من تيار "ما بعد الحداثة 210061121512 0516" الذي نقد التصورات الشاملة للفلسفات 
الكبرى المرافقة للثورة الصناعية (الواقعية التجريبية» والبرجماتية» والماركسية)» ثم تيار "الواقعية 
النقدية 16211510 013121 الذي انتقد تيار ما بعد الحداثة بنزعتيه: النزعة الاختزالية/ التفكيكية 
التي تطرفت إلى حد القول بأنه لا يوجد شيء اسمه المجتمع؛ والنزعة التشاؤمية بشأن هيمنة 
خطاب القوة/المعرفة لبعض الذوات واليأس من إمكانية تحرر الذوات التابعة. 
وكانت هاتان النزعتان قد انعكستا على الخطاب التربوي لمنظري ما بعد الحداثة» ممثلاً 
في الانتقادات الموجهة إلى الحركات التريوية في الغرب الأنجلو أمريكي التي تهدف إلى هيمنة 


النظم التعليمية المتقدمة للدول الكبرى وممارسة العنف الرمزي على الدول الهامشية في حركة 
المعايير» وحركة المدارس الفعالة.. وغيرهماء منذراً بمزيد من التبعية والخضوع. 

ثم طرحت "الواقعية النقدية" وجهة نظر مغايرة 'لما بعد الحداثة" تنطلق من رفض 
التشاؤم» والدعوة إلى النقد من أجل الوعي والتحرر من التبعية» وأول ما دعت إلى نقده هو منهج 
تحليل الخطاب الذي طرحه تيار مابعد الحداثة» والذي اعتمد مفهوم 'مركزية الخطاب في البناء 
الخطابي للعالم”' عوضاً عن مفهوم 'البناء الاجتماعي": أو ما سمته ب ' البنائية الاجتماعية 
المتطرفة"؛ وأرست بدلاً منه تصوراً أقل تطرفاً لمكونات العالم الاجتماعي يتضمن علاقات جدلية 
بين عناصر خطابية وأخرى غير خطابية (الممارسات المادية» والعلاقات الاجتماعية؛ 
والمعتقدات/ القيم/الرغباتء والمؤسسات/ الطقوس)», كما في تصور (هارفي نإء813297) 60 
الذي يوضحه (الشكل رقم 37 ) 


المعتقدات/القيم| 


ب- 


الرغبات 


شكل رقم 37 
تصو(هارفي) للعلاقات الجدلية بين العناصر الخطابية وغير الخطابية:» 
والمقاربة العلائقية للتحليل النقدي للخطاب عند (فيركلاف) 


(فيركلاف (وناماه:531 )» كما في (الشكل رقم37).» والذي يتضمن تحليل العلاقات بين 
الكومات: الحطانية وغين المطابية الكى حذدها (فارفى) +.والكقش» عن الآليات السيبية التنى 


تتحول بها الوقائع الاجتماعية بواسطة الخطاب المهيمن إلى قيود تمنع تحرر الذوات الأخرى من 
التحرر من تبعية ذلك الخطاب.0© 


شكل رقم 38 
منهج التحليل النقدي للخطاب والتحليل النقدي الاجتماعى 


وعلى الرغم من أن الواقعية النقدية وما بعد الحداثة يشتركان في معارضة الوضعية» 
فهما يختلفان بصورة أساسية حول طبيعة الوجودء وموقع الخطاب منه؛ وفكرة السببية.0) كما 


يوضح الجدول رقم ( 1 ) 


وجه المقارنة 

نظربة الوجود 

(الموقف من 
الواقعية 


التجرببية) 


النزعة التفكيكية/ 
الاختزالية 


تغيير الوضعيات 
الاجتماعية 


جدول رقم (1) 


مقارنة ما بعد الحداثة مع الواقعية النقدية 


مابعد الحداثة 


الواقعية النقدية 


تشترك ما بعد الحداثة والواقعية النقدية في معارضة ما تدّعيه «الواقعيةالتجريبية» التي 
يتبناها الوضعيون أن كل ما يمكن ملاحظته ومدرك حسيًا وقابل للقياس يعد موجودّاء 
وهذا يعني أن ما لا يمكن ملاحظته أو إخضاعه للتجرية من المحتمل ألا يكون 


الخلط بين الوجود والمعرفة؛ اختزال الواقع الاجتماعي في ما يمكن معرفته عن طريق 


الملاحظة أو التجريب أو الخبرة. 
الخلط ما بين الوجود والمعرفة في 
مفهوم "الخطاب, ولا وجود إلا لما 
يصوره الخطاب ويصنعه العقل. 

لا وجود يمكن ملاحظته لكيانات 
اجتماعية من أي نوع» بل فقط يمكن 
ملاحظة الآثار الناشئة عن الخطاب. 
لا يوجد شيء اسمه المجتمع (البنائية 
الاجتماعية المتطرفة)» وكل ما يمكن 
ملاحظته في الواقع الاجتماعي هو 
من فعل الخطاب (مركزية الخطاب). 


تفكك النظريات الاجتماعية التقليدية 
وتتبنى نزعة اختزالية لأنماط الكيانات 
الاجتماعية في الواقع إلى مجرد 
ظواهر ثانوية ناشئة عن الخطاب. 
لايمكن تغيير الوضعيات الاجتماعية 
الناتجة عن علاقات القوة. 


وناك فلافقة مسدريات مين الوسيود 
(واقعسي؛ وفعلي؛ وتجرييسي)» وهناك 
كيانات وجودها مستقل عن العقل (عالم 
لازم)» وأخرى وجودها مرهون بما ينتجه 
العقل من خطابات (غالم متعدي). 
ليس كل ماهو موجود من كيانات 
وأحداث يمكن ملاحظته تجريبياء والعبرة 
في وجود أي كيان هي قدرته على 
الفعل وفقاً لخصائصه التوليدية التي بُني 
وفقا لها (الآلية السببية). 

العالم الاجتماعي تم بناؤه اجتماعيا 
وليس من خلال الخطاب فقط (بنائية 
اجتماعية متساهلة)» وهذا الجزء يتفاعل 
مع الظواهر الخطابية. 

ترفض التنظيرات الاجتماعية التقليدية: 
وترفض أيضا اختزال العالم الاجتماعي 
في الخطاب وحده والتخلي عن نضال 
الفئات الاجتماعية الاضعف. 

يمكن تغيير الواقع الاجتماعي بعد 
الوعي باسباب تشكله من خلال نقد 
الخطاب 


مبحث السببية 
1101 


الخطاب هو السبب الأساسي الحاكم 
للعالم الاجتماعي. 

لا توجد إشارات صريحة للسببية في 
إدعاءات المعرفة لدي مابعد 
الحداثيين. 

السببية / الافتراضات المسببة مجرد 


السببية بحسب المنظور الواقعي النقدي 
تتعلق بإنتاج التغيير» ويفترض «ساير» 
أن «السبب» هو كل ما ينتج التغيير. 
لا تفقترض أن جميع الأسباب يجب أن 
تكون مادية؛ بل هناك أسباب غير 
مادية (تأويلية/ خطابية). 


الاجتماعيأو إعادة الإنتاج الاجتماعي: 
الانسيينا هب كنيل التفاسنات 
الاجتماعية والعلاقات الديالكتيكية فيما 
نواه و كلك نيبا ينون هنا عمرها ذال 


وتعد المقاربة العلائقية الديالكتيكية إحدى الصيغ الثلاث للتحليل النقدي للخطاب التي 
طورها (فيركلاف)» وترتكز هذه المقارية على مفاهيم أساسية هي3© 
الخطاب: وئُنظر إليه كبُعد من أبعاد الممارسة الاجتماعية وبرتبط ديالكتيكيًا بأبعادها 


غير الخطابية». حيث يُنظر إلى الحياة الاجتماعية باعتبارها شبكات من 
الممارسات الاجتماعية متعددة الأنماط (اقتصادية» سياسية» ثقافية» أسرية» إلخ)» 
والتي تشكل العالم الاجتماعيء ويتجسد الخطاب في ثلاثة عناصر أساسية خلال 
الممارسة الاجتماعية هيء أنماط الفعل والتفاعل» وأنماط التمثيل» وأنماط الكينونة 
وتشكيل الهويات. 


ويمكن تصوره باعتباره حالة فعلية لاستخدام اللغة (أو الأنماط السيميائية» مثل: 
الصور المرئية والتأثيرات الصوتية في إنتاج المعاني والتواصل) ذات تأثير 
سببي » وبعد "التناص 106611670112119" من أبرر ز صيغ العلاقات بين 
النصوص. ويُشكّل مفهومًا تحليليًا رئيساً حيث يشير إلى وجود عناصر فعلية من 
نصوص أخرى داخل النص قيد التحليل» وتتضمن هذه العلاقات أيضًا "التضفير 
الخطابي 10]615015©1112519710" الذي يشكل تمطًا فرعيًا من التناصء؛ وبشير إلى 
المزج بين خطابات أو أنواع أو أساليب متباينة. 


السلطة: تأثر (فيركلاف) إلى حدٍّ ما بتصور (فوكو) للسلطة بوصفها منتجة ومقيدة في آن 
واحد وأنها ليست محض قمع واستبداد أو شيء يمكن امتلاكه بل فعل يُمارَسء 
فينظر إلى السلطة مفترضًا أنها تتجسد في عدم التماثل بين المشاركين في 
الأحداث الاجتماعية» وكذلك عدم المساواة بينهم في القدرة على التحكم في كيفية 
إنتاج النصوص وتوزيعها واستهلاكها في سياقات اجتماعية معينة. 

الأيديولوجيا: وبستند (فيركلاف)إلى تصور (طومسون 11701705058) للأيديولوجيا بوصفها 

'معنى في خدمة السلطة"» وأن دراسة الأيديولوجيا هي دراسة للوسائط التي يعمل 
المعنى خلالها للإبقاء على علاقات الهيمنة» وبالتالي فإن تحليل الأيديولوجيا 
يهتم أساسًا بالخطابء لأن اللغة هي الوسيط الرئيسي للمعنى الذي يعمل على 
إبقاء علاقات الهيمنة. 

وبوضح (الشكل رقم 39) الخطوات والعمليات التي يتضمنها التصميم لبحوث التحليل 

النقدي للخطاب وفقاً لمنهجية (فيركلاف). 


إجراء التحليل النقدئ 20 إجراء التحليل النقدي 


تلخطاب الاجتماعحي 


إعادة تعيين الوقاتع 
الاجتماعية 
(تفكيك القيود) 


شكل رقم 39 
تصميم بحوث التحليل النقدي للخطاب 


وبتحدد الإطار المعرفي لاستخدام هذا التصميم في: 
- يندر استخدام تصميم التحليل النقدي للخطاب في التربية بشكل واضح. وإن كان 
فعالاً جداً في بحوث علم اجتماع التربية» وفي بحوث تحليل السياسات التربوية» 
وكذلك بحوث الإعلام التربوي. 
- يتقاطع هذا التصميم مع عدد كبير من التخصصات منها: اللسانيات» النقد 
الأدبي» علم الاجتماع؛ أركيولوجيا الأفكارء علم النفسء التاريخ .. 
- يعالج هذا التصميم القضايا البحثية عند كافة مستويات البنية المعرفية للمجال 
الذي يقع فيه موضوع البحث (الحقائقء والمفاهيم» والمبادئ» والنظريات)» بل 
تعد هذه البنية المعرفية الهيراركية أحد أهم موضوعاته التي يتناولها بالنقد. 
وبتحدد الإطار المنهجي لهذا التصميم في: 
- يعمل هذا التصميم بفاعلية عالية عند مستوى التفسير/ التأويل من مستويات 
أهداف العلم؛ حيث يعنى بالكشف عن الآليات التي يحول بها الخطاب الوقائع 
الاجتماعية اليومية إلى وجاء يقي البنى والشبكات الاجتماعية المهيمنة ويكرس 
تبعية الفئات الأخرى. 
- ينضوي هذا التصميم بصورة ما تحت المدخل ضد الوضعي من مناهج البحث 
لكونه يتخذ مقولات المدرسة النقذية أساساً لتخليل الخطاب: ييتما يمكن ضمة 
إلى المدخل التحليلي المنطقي لكونه يعتمد مفاهيم تتصل بالنص والتناص 
والتحليل اللساني.. 
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الفصل الخامس 
عناصر التصميم البحثي في أصول التربية 

يهدف هذا الفصل إلى إلقاء الضوءِ على بعض التفاصيل المتعلقة بعناصر التصميم 
البحثشي في أصول التربية» والتي يتغير اتجاهها ومضمونها بتغير الإطار المعرفي والإطار 
المنهجي للبحثء. في محاولة لاستكمال الصورة الذهنية التي ترسخت حول شكل ومكونات 
وعناصر ما يسمى ب" خطة البحث 825000531 156563161": والتي اتسمت بالثبات والسكون 
لعقود طويلة» بالرغم من استقبال الساحة الأكاديمية التريوبة لمدارس فكرية واتجاهات متعددة. 

وسوف نركز في هذا العرض على العناصر الأساسية في تصميم البحث التي يتغير 
مضمونها واتجاهها بتغير المنهجية وهي: مشكلة البحثء وأهداف البحثء والإطار المعرفي 
والإطار المنهجي للبحث. 


1.مشكلة البحث : 

تمثل خطوة تحديد وصياغة عبارة المشكلة 2جزع1ط11:70 01 ]5623661162 إحدى 
الصعوبات المنهجية والمهارية التي تواجه الباحثين الأكاديميين والممارسين الذين يقومون 
بالبحوث الإجرائية على حد سواء » نظرا لما تتطلبه من قدرة على الانتقال من مستوى 
الماصدقات ( المشكلات التي يلاحظونها ) إلى مستوى المفهومات » والعكس ., ولما تستلزم من 
قدرة تعبيرية على صوغ العلاقات المنطقية بين المتغيرات في صورة لغوية واضحة المعنى . 

وتعد أغلب بحوث الرسائل الجامعية » ومشروعات التطوير وغيرها من الممارسات 
البحثية » بمثابة استجابة لوجود المشكلة 1665631565 22560 850516172» وعلى الرغم من 
الصلة الواضحة بين عبارة المشكلة وبين مبررات إجراء البحث » فإن طبيعة المشكلة تظل غير 
واضحة لدى الكثيرين إلى حد بعيد » ولا تحظى العمليات التي تتم خلال صياغتها بالاهتمام 
الكافي من البحث » ويعتمد الأمر سواء لدى الباحثين المخضرمين أو المبتدئين على كون مفهوم 
' المشكلة " مفهوما بديهيا لا يحتاج إلى توضيحء وأن اكتساب الخبرة العملية في ممارسة البحث 
أكثر أهمية من البحث في معنى مفهوم " المشكلة " وتحليل عملياته. 

وعندما يتصدى الباحث لدراسة مشكلة ماء يصعب القول بأن اختياره لها لم يكن موجها 
بنظرية ومن ثم موجها بخلفية فلسفية » كما يصعب تصور أنه عندما يصوغ عبارة المشكلة 
ينطلق من منظور وضعي صرف مجرد من أية فروض نظرية مسبقة كما يزعم أصحاب 
الاتجاهات الوضعية في البحث . 
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فمؤيدو الرأي القائل بوجود صلة منطقية بين مناهج البحث وبين الخلفيات الفلسفية من 
أنصار الاتجاه ضد الوضعي 705111171513 2056 » يؤمنون بتهافت الاتجاه الوضعي البرجماتي 
حول جعل الواقع المعاين للظاهرة معيارا للحقيقة ومصدرا وحيدا للمعرفة » وحول تحرر الباحث 
من أية خلفيات نظرية أو فلسفية سابقة حال تصديه لفرض الفروض أو صوغ عبارة المشكلة » 
خاصة في البحوث الكيفية » وعلى ذلك فإنهم (أنصار الاتجاه ضد الوضعي ) يرون في أسبقية 
تبني الإطار النظري المفاهيمي قبل التصدي لصوغ عبارة المشكلة ضرورة منهجية لا تنازل 
عنها. 

ولعل في التنبيه إلى كون مفهوم " البحوث العلمية القائمة على مشكلة -مطع1 0ط 
659 ه635 " هو أحد المفاهيم الوظيفية ذات الخلفية الفلسفية البرجماتية » ما يساعد 
في استجلاء الأسباب وراء انتشار نموذج البحث الوضعي 2012018511 «اعتةء5ع1 116)زو20 
في العلوم الاجتماعية والإنسانية » وهو الذي يفترض أن البحث العلمي الموجه بالمشكلة إنما 
يستهدف إصلاح 11138 الخلل الوظيفي أو البنائي الذي أصاب النظام حتى يستعيد حالة 
الاستقرار والتوازن من جديد . بينما يقل استخدام المنهجيات ضد الوضعية ( ذات الطبيعة 
الكيفية غالبا ) بدعوى ضعف الموضوعية والانحياز المسبق من قبل الباحث 


1 مفهوم المشكلة البحثية والإطار المساند له : 

والواقع أن تحليل مفهوم 'المشكلة " يعد أمرا ضروريا خاصة وقد سادت تصورات سلوكية 
غاية في التبسيط لذلك المفهوم من قبيل أن " صياغة المشكلة هي شكل من أشكال التساؤل 
©5112 121611:0520176 عن طبيعة العلاقة بين متغيرين" .. وغيرها من التعاريف 
التبسيطية الشائعة ) !! 

وما نود التأكيد على خطورته في هذا المقام هو شيوع ذلك التصور غير المنطقي 
لطبيعة عبارة المشكلة » والميل إلى صياغتها لدى كثير من الباحثين في صورة سؤال ٠»‏ بينما هي 
في حقيقتها بناء منطقي متماسك يصلح . كما يقرر ( كلين و كلارك 2000 ,1:21" عه عصن© ) . 
لأن يكون منطلقا 501312810210 لتوليد الأسئلة البحثية » و لكنه ليس سؤالا في حد ذاته © 

والمشكلة البحثية ليست شيئا موجودا في الطبيعة » بل هي تصور عقلي للعلاقة بين 
مجموعة الأفكار والمفاهيم ينشئ حالة من عدم الوضوح (كما هي الحال في المشكلات المعرفية) 
؛ أو حالة غير مرغوبة من عدم الرضا أو عدم الارتياح (كما في المشكلات الاجتماعية 
والنفسية) » أو ينشئ حالة من الصراع أو التناقض الذي يعوق مسار الظاهرة أو النظام ( كما في 
المشكلات العملية ) .. ومن ثم تتأثر عملية تحديدها وصياغتها بالخلفيات المعرفية » والقيم » 
والممارسات التي لدى الباحث ٠»‏ أكثر مما تتأثر بوقائع العالم الطبيعي . 
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ولا يمكن تحديد المشكلة بوضوح بمعزل عن الإطار المفاهيمي لها 002©60]0182[1) 
٠ 7126170516‏ فالباحث لا يمكن أن يبحث في المشكلة من كافة جوانبها في آن واحد » بل 
يحتاج إلى إطار نظري 1310610112 11260161031 ( تصور شامل لطبيعة الظاهرة 
وعناصرها المتفاعلة) » و إلى بنية منطقية 511111010116 1081081 (صورة مجردة للعلاقة 
المنطقية بين المفهومات الرئيسة) يساعداه على إدراك الزوايا ووجهات النظر المتعددة لتلك 
المشكلة » ويهذا المعنى يمثل تحديد الإطار المفاهيمي خطوة مهمة نحو كل من : التوضيح 
(استبعاد المنظورات والعوامل المسببة للغموض) » ونحو شحذ التفكير وتوجيهه في الوقت ذاته . 

و الإطار النظري هو الظهير الفلسفي » أو النظرية العلمية » أو مجموعة التصورات 
والعلاقات بين المفاهيم التي تفهم المشكلة في إطارها » ما يؤدي إلى صوغها » ويؤدي في الوقت 
ذاته إلى حلها » وقد يكون الإطار النظري أحيانا على درجة عالية من الشمول والعمق ( كما هي 
الحال في الخلفيات الفلسفية الكبرى ). أو يكون محددا بحدود التخصص أو الزمان والمكان » 
كما أنه يتنوع تنوعا كبيرا من حيث الشكل. 

فإلى جوار نظريات علم اجتماع التربية » وعلم النفس التربوي » واقتصاديات التعليم » 
والإدارة التربوية .. وغيرها » هناك مستوى أبسط من الأطر النظرية التي قد لا ترقى إلى 
مستوى النظريات بالمعنى الكامل » ويمثل هرهم ( ماسلو ) لتصنيف الحاجات الإنسانية مثالا 
لتلك النماذج 1/100©|5 التي يكثر استخدامها في بحوث العلوم الاجتماعية » كما يمثل المنحنى 
الاعتدالي الجرسي 000176 51260 8111 مثالا نموذجيا آخر لتلك النماذج النظرية شائعة 
الاستخدام في فهم وتحديد مشكلات التحصيل . 

ومن الأهمية بمكان أن نتنبه إلى ضرورة فهم " مفهوم النظرية )إع©002© 106017 " 
أولا لكي نفهم كيف يعمل الإطار المفاهيمي المساند لعبارة المشكلة ؛ فالنظرية من حيث هي 
تصور " درامي " للعلاقة بين مجموعة الحقائق والمفاهيم والمبادئ والقوانين في مجال معرفي 
معين » تستند إلى ظهير فلسفي توجه ذلك التصور من حيث النظر إلى الوجود والإنسان 
والمعرفة » وتصف في ضوءٍ ذلك الظهير كيف تنشأ الظواهر وكيف تتفاعل مكوناتها وعناصرها 
» ومن ثم تفسر تلك الظواهر وترد النتائج إلى أسبابها . 

وعلى ذلك تظل النظرية مجرد محاولة للوصف والتفسير موجهة بظهير فلسفي معين » 
ترادفها محاولات ( نظريات ) أخرى منطلقة من خلفيات فلسفية مغايرة » ويظل معيار المفاضلة 
هو القدرة على وصف وتفسير أوسع دائرة ممكنة من الظواهر » وأيضا يظل للظاهرة في كثير 
من الأحيان أكثر من وصف وأكثر من تفسير من مناظير نظريات متعددة الخلفيات . 

1 عبارة المشكلة بوصفها تفكيرًا منطقياً بالمفاهيم : 
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وإذا عدنا إلى مفهوم المشكلة بعد هذه المعالجة الجانبية » لخلصنا إلى أن صياغة 
المشكلة البحثية » بناء على ما سبق ٠‏ هي عملية تفكير بالمفاهيم » توجهها نظرية علمية معينة 
واضحة في ذهن الباحث » ومن ورائها إطار أوسع لخلفية فلسفية » في إطار محدد لمنهج 
بحثي يتسق في منطلقاته وأهدافه ووسائله مع كل من النظرية وظهيرها الفلسفي . ولخلصنا إلى 
أن صياغة عبارة المشكلة . أيضا . "هي ممارسة في المنطق" كما يؤكد (أوكونور ,002201'© 
0 بأنها أبعد ما تكون عن عملية ميكانيكية. © 

فالمتأمل لوظيفتي الإطار المفاهيمي 1152126170112 11121م002067) المساند لعبارة 
المشكلة بمكونيه : الإطار النظري والبنية المنطقية » يجدهما بمثابة مسار ذي اتجاهين 
متعاكسين » الأول يفضي إلى بنية متسقة من المفاهيم ( وظيفة إبستمولوجية) » والثاني يفضي 
إلى بنية من الوقائع المعاينة ( وظيفة أنطولوجية ) » وما صياغة عبارة المشكلة إلا محصلة 
لنجاح ذلك الإطار النظري وتلك البنية المنطقية في تأدية الوظيفتين التاليتين : 

1. وظيفة التوضيح 01120128م28:20 أو الشرح للإطار النظري وللبنية المنطقية اللذان 
تقع في إطارهما المشكلة » وهي وظيفة إبستمولوجية بالأساس » وتؤدى تلك الوظيفة على وجهين 
: الأول » يتمثل في الإطار النظري ( النظرية العلمية أو النموذج النظري ) أو النسق من 
التصورات التي تصف الظاهرة وتفسرها أو تأولها » كما يظهر بوضوح في البحوث الوصفية 
الهادفة » وتكون وظيفته تقديم التصور المفاهيمي 0026601112112128 الذي ستدرس في إطاره 
هذه المشكلة. أما الوجه الثاني فيتمثل في البنية المنطقية التي تحكم العلاقة بين مجموعة من 
المتغيرات أو الحدود » كما يظهر بوضوح أكبر في البحوث التجريبية وبحوث العلاقات » وهنا 
تكون وظيفتها أن تقدم تبريرا عقلانيا 1036102816 للمنظور الذي ستبحث من خلاله المشكلة 

2 وظيفة الشرعنة 172110136188 أو تأكيد المصداقية لتطبيق الإطار المفاهيمي 
(الإطار النظري والبنية المنطقية )على هذه المشكلة من حيث المزايا والنتائج المتوقعة » وهي 
وظيفة أنطولوجية تستهدف تجسيد العالم الواقعي للمشكلة بالتركيز على صلب المشكلة واستبعاد 
العناصر الجانبية غير المهمة . ومن ثم تحديد حدود الدراسة » ومنهجيتها » وإجراءاتها . 

وهنا من الأهمية بمكان أن نتذكر تعريف (رسل) لماهية 'القضية الفلسفية" » لأنه 
سيفيدنا في التعرف على طبيعة البنية المنطقية لعبارة المشكلة : فهو يرى أنها " القول الذي يعبر 
عن حالة جزئي واحد . محدد الزمان والمكان", ) لأن هذا القول وحده هو الذي يمكن وصفه 
بالصدق أو الكذبء وليس الأمر كذلك في القول الذي يعمم الحكم على أفراد كثيرة في نفس 
الوقت » والتي لا يعتبرها (رسل) من القضايا » بل هي دالات قضايا 2100051610081 
15 فيقول عنها: " إن دالة القضية بمفردها أشبه بالهيكل الفارغ لمحارة » أو بالوعاء 
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الفارغ » فهي لا تعدو 'سكيمة" تحتاج إلى ملئها". ) وواضح أن 'دالة قضية " هذه هي ما نعنيه 
تماما عندما نتحدث عن عبارة المشكلة بوصفها "بنية منطقية " . 
ومن المهم أيضا أن نتذكر وصف (فتجنشتين) للقضية المنطقية الصادقة ٠‏ أي التي لها 
رصيد حسي في عالم الوقائع يمكننا من التحقق منه تجريبيا » وهو يشبه ما قصدناه عندما أشرنا 
إلى الوظيفة الأنطولوجية لعبارة المشكلة : 
1 أن القضية هي صورة للواقع » فإذا فَهمت القضية فقد عَلمت أي موقف واقعي 
تمثله" . ) 
و كذلك يساعدنا تقسيم (كارناب ) لعبارات اللغة في تصنيف عبارة المشكلة بين أنواع 
العبارات الأخرى ؛ حيث يقسمها إلى ثلاثة أنواع : 
الأول عبارات يمكن تبين صدقها أو وكذبها من صورتها فقط - وهي ما يسميه 
(فنجشتين) تحصيلات الحاصل 121101081031" ٠»‏ وهي لا تقول شيئاً عن الواقع 
الخارجي ٠‏ ويسميها (كارناب) بالقضايا التحليلية ع4281(/]1 . 
والنوع الثاني هي عبارات النفي 212011601537 »؛ أو قضايا التناقض عند (فنجشتين) 
؛ وهي التي يمكن تبين كذبها من صورتها فقط . 
وأخيراً العبارات التجريبية التي لا يمكن التحقق من صدقها إلا بمطابقتها مع الواقع 
الخارجي؛ ويسميها (كارناب) بالقضايا التأليفية ©3اع5(/2]0. وبنتهي(كارناب) 
إلى أن العبارة التي لا تدخل تحت أي من تلك الأنواع؛ تصبح تلقائياً خالية من 
المعنى » وهذا أيضاً ما وصل إليه (فنجشتين) في رسالته » لذا كانت قضايا 
العلوم - فقط - هي كل ما يمكن قوله في رأيه") 


ولاشك أن عبارة المشكلة البحثية ( خاصة في البحوث الإمبريقية ) هي من نوع القضايا 
التأليفية التي تحتاج إلى ممارسة المزيد من الاستقصاء للتحقق من صدقها . 
والتمييز بين طبيعة عبارة المشكلة في بحوث المشكلات 0ع685 <12اء1ط2]0 
5 »؛ وبين المشكلات التي تهتم بها البحوث الفلسفية أمر جوهري عند هذه النقطة ؛ 
إذ يؤكد (آير) أن السبيل لإثبات القضايا الفلسفية اللغوية (التحليلية) يختلف تماماً عن طريق 
إثبات القضايا الواقعية (التأليفية) ؛ فالأولى يتوقف إثباتها على صحة تعريف ما تتضمنه من 
رموز » أما الثانية فإثباتها مرهون بمقتضى وقائع التجربة . 


وعلى ذلك فالبنية المنطقية لعبارة المشكلة هي دالة قضية 11121101 010051110121 » 
تصف العلاقة بين مجموعة من الحدود أو المتغيرات (المفاهيم) » وهي ذات طبيعة تأليفية 
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11 قابلة للرد إلى الواقع الأنطولوجي المحسوس , بحيث يمكن أن تحل الوقائع المحددة 
بالزمان والمكان ( الماصدقات ) محل حدودها . 
ولا شك أن للوظيفتين : الإبستمولوجية والأنطولوجية لعبارة المشكلة أثرا على بقية عناصر 
خطة البحث » من فروض وأسئلة بحثية » وأهداف » ومنهجية » ونتائج » واستخلاصات أو 
استنتاجات » بل ومراجعة للدراسات السابقة والأدبيات أيضا كما يوضح الشكل رقم ( 40 ) 
المنقول عن (إليس وليفي 2008 ,93ع.1 عه 11115) © 
-- فالوقوف على الإطار النظري والبنية المنطقية لعبارة المشكلة يساهم في تعيين مبررات 
إجراء الدراسة ومن ثم تحديد أهدافها » كما يساهم في صياغة فروضها المنطقية » 
وأسئلتها . 
- ويؤدي تحديد أهداف الدراسة وصياغة فروضها وأسئلتها إلى تعيين المنهجية المناسبة 
لمعالجة المشكلة » ومن ثم ترتيب الإجراءات والتصميم البحثي . 
- ويؤدي إتباع المنهجية » وتنفيذ التصميم البحثي وما يتضمن من إجراءات إلى التوصل 
إلى نتائج البحث » والتي بدورها تتيح للباحث أن يستنتج بعض الاستنتاجات والتعميمات 


الأسئلة / الفروض 


مراجعة الأدبيات 


شكل رقم ( 40 ) 
خربطة مفاهيم توضح موقع المشكلة من دائرة البحث 
نقلا عن : 
(2008) بإباعا الهلا !30 ذأااعا .ل بز 11111١01‏ 
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- وبدورها يؤدي التوصل إلى استنتاجات وتعميمات إلى الإجابة عن أسئلة 
الدراسة » أو إلى التحقق من صحة فروضها » ما يمثل تحقيقا لأهدافها 
فى المحصلة النهائية 


1 الصيغ المنطقية لعبارة المشكلة : 

ولكن كيف يمكن التعبير عن المشكلة بعبارة واضحة تعكس الإطار النظري والبنية 
المنطقية للظاهرة » وتعبر عن الخلفية الفلسفية الظهيرة لها » وعن الالتزام بالمنهجية الملائمة؟ 

كما أشرنا من قبل تتربع على قمة البنية الهرمية المعرفية لأي مجال معرفي أو علم من 
العلوم مجموعة من النظريات ذات الخلفيات الفلسفية المختلفة » بحيث يمكن للباحث أن يتبنى 
النظرية التي يراها أكثر اقترابا من تحقيق أهداف البحث » وأكثر ملاءمة لطبيعة المشكلة من 
وجهة نظره . 

وتطرح النظرية ضمن ما تطرح من توصيف للظواهر الإنسانية والاجتماعية » وتفسير 
لحدوثها في ضوء العلاقة بين العوامل المتفاعلة داخل تلك الظواهر ٠‏ تطرح النظرية صورة 
منطقية للمشكلات الناشئة » تتضح فيها العلاقة بين المفاهيم والمتغيرات » على نحو يمكن 
الباحث من صياغة عبارة المشكلة بشكل دقيق . 

ويتيح ذلك التنوع في النظريات والخلفيات الفلسفية إمكانية معالجة الظاهرة الواحدة من 
أكثر من زاوية » ما يسهم في تكامل النظر إليها » وإنتاج معرفة أكثر محيطية بشأنها » شربطة 
أن تتم كل معالجة في إطار من الاتساق بين ثلاثة محددات هي : الظهير الفلسفي » والنظرية 
العلمية » والمنهج البحثي . وفي المحصلة تكون ثمة صورة أو بنية منطقية لعبارة المشكلة يمكن 
الاستناد إليها كما يتضح من الجدول رقم ( 2 ) 


جدول رقم ( 2 ) 


علاقة الخلفيات الفلسفية والنظربات ومناهج البحث بصوغ عبارة المشكلة 


من وضع الكاتب 
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الظهير 


البرجماتية 


الاتجاه 


كمي |كيفي 


المنهج والمدخل 
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صيغ مقترحة لعبارة ١‏ لمشكلة 


" تقل أو تقصر( فاعلية / كفاءة / جودة ) أداء النظام 
) للدور . أو الوظيفة التي يلتزم أو يكلف أو 
يتوقع منه القيام بها " 


" يحتاج النظام ( ) إلى استحداث (آلية / 
استراتيجية / صيغة .. ) جديدة لاستعادة ( اتساقه / توازنه / 
التكامل بين عناصره .. ) وتأدية ( الوظائف / الأدوار / 
المهام / التحديات .. ) المفروضة عليه ". 


" يخفق الأطراف الداخلون في ( التفاعل / التفاهم / 
التفاوض ..) داخل الموقف المشكل في التوصل إلى ( 
معاني مشتركة / حلول وسط / إذعان متبادل ..) تساعد 
على الاستمرار وبناء العلاقات 
'".يغيب أو يختل الاتفاق بين أفراد المجتمع حول الأنماط 
المحددة لسياقات المعنى بينهم » فيتم بصورة عشوائية تخل 
بالبنى التنظيمية للعلاقات والأدوار ". 
" يستجيب (الأفراد/ الفئات/ الجماعات ..) لتكرار المثيرات 


المثالية 


الماركسية 


(كيفي) 


السلوكية 


ما بعد 


الحداثة 


الاستجابة 


إعاقة 


موت الذات 

المعرفة قوة 
التشيوء 

العقل الأداتي 
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السلوكية ( المجتمعية / التربوبة / الإدارية ..) بصورة غير 
مناسبة لا تؤدي إلى تعديلها ". 


يستجيب (الأفراد/, عناصر النظام / الجماعات ) بأساليب / 

استراتيجيات غير مرغوبة للمثيرات (المجتمعية / التربوية ..) 
" يفارق واقع ( ) الراهن بأحداثه ( __) البنية 
الفلسفية والمنطقية لفكرة إنشائها والأهداف التي قامت من 


3 


أجلها 0 


" على الرغم من كون (مؤسسة / نظام / آلية ..)_هادفة إلى 

التحديث وإذابة التفاوت الاجتماعي فإنها تمثل ساحة لممارسة 

العنف الرمزي من قبل الفئات الاجتماعية الساعية إلى احتكار 
القوة من خلال احتكار المعرفة وفرض خطابها على بقية 


" بدلا من دور( ) في تحرير أفراد المجتمع وفئاته » 
يعاد إنتاج واقع التفاوت الاجتماعي والثقافي لصالح الفئات 
الاجتماعية الأقوى من خلال آليات (_____) يكرس هيمنة 
تلك الفئات ويزيف وعي الفئات المقهورة ". 


الماركسية 

البنيوية لألتو 

سير (مسرح 
العرائس) 


الماركسية 
القديمة 


مؤسسات التعليم 
والإعلام بوصفها 
أجهزة أيديولوجية 
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موت الذات 


" تحقق الممارسات في مجال ( ) أهداف الجهاز 

الأيديولوجي للدولة في تشكيل وعي ( ) بما يكرس 

البنى والوضعيات الاجتماعية/ الاقتصادية القائمة » عوضا 
عن دورها في تغيير تلك الوضعيات ". 


' يكرس (___) في المجتمع (التقليدي/ الطبقي/ 
الإقطاعي/ الرأسمالي.. ) الوضعيات المتفاوتة والبنى 
الاقتصادية/ الاجتماعية ( التقليدية /المتخلفة / المستغلة ..) 
من خلال آليات (____ ) . ما يحسم الجدل بين 
المتناقضات الاجتماعية لصالح الفئات الأقوى . 


فعلى سبيل المثال : تفاقمت أزمة مؤسسة المدرسة العربية في السنوات الأخيرة » لدرجة أن 
هناك شعورا عاما لدى المجتمعات بأنه لم يعد هناك جدوى من استمرار بقائها » نظرا لإخفاقها 
الواضح في تحقيق التوقعات المجتمعية منها » وانتشار ظواهر مثل الدروس الخصوصية 
والإقبال على المدارس الأهلية والخاصة بديلا عنها » تعبيرا عن سيادة الحل الفردي لمشكلة 
تردي مستوى التعليم المدرسي ٠‏ في مقابل إخفاق الجهود الحكومية لإصلاحه وتحسينه . 


في مثل هذا السياق الحاضن للمشكلة » تتعدد زوايا النظر إليها بتعدد الخلفيات الفلسفية 
والأطر النظرية والمنطقية والمنهجية : 


- فمن منظور برجماتي وظيفي ., يمكن انتهاج منهج وصفي تحليلي 
(غالبا بأساليب المسح الميداني أو استطلاع آراء الخبراء ) لمعالجة 
أزمة مؤسسة المدرسة » بوصفها أزمة نظام اجتماعي أنشأه المجتمع 
ليلبي حاجاته التريوية والتعليمية » ثم ما لبث هذا النظام أن اعترته 
مظاهر ضعف الفاعلية » وتدني الكفاءة الداخلية والخارجية » بسبب 
عدم الالتزام بشروط ومعايير الجودة في كل من مدخلاته وعملياته 
ومخرجاته ( مشكلات وظيفية) . أو بسبب عجزه عن إيجاد الآليات 
والأساليب والاستراتيجيات المناسبة لمواجهة الوظائف أو التحديات 
المفروضة عليه ( مشكلات بنائية ) . ويمكن صوغ عبارات متعددة 
تعبر عن المشكلات الفرعية الناشئة عن تلك الأزمة أو المسببة لها 
على نحو : 


' تقصر أو تتدنى ( فاعلية / جودة / كفاءة ) نظام (التعليم » التقودم » الإدارة » 


العيات /القحدياة | التغروك عله 
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وبلاحظ على العبارة الأولى أنها تصور العلاقة المنطقية بين مفهومات : 
"النظام" » و"الفاعلية" . و"الوظيفة أو الدور" بوصفها علاقة ' قصور" أو ' ضعف " . 
وذلك على صورة منطقية ( دالة قضية ) » بحيث يمكن التعويض عن أي من تلك 
المفاهيم بواقعة جزئية محددة ( ماصدق ) ؛ فمفهوم النظام يمكن التعويض عنه بوقائع 
جزئية أو ماصدقات مثل : الأسرة » أو المدرسة ». أو المنهج .. إلخ » ومفهوم الوظيفة 
أو الدور يمكن التعويض عنه بماصدقات مثل : التنشئة الاجتماعية » أو التعليم 
للمواطنة » أو تنمية التفكير الابتكاري .. إلخ » ومفهوم ضعف الفاعلية يمكن التعويض 
عنه بماصدقات مثل : ارتفاع معدل الجنوح » أو انخفاض التحصيل ؛ أو ندرة 
الاختراعات .. إلخ 


وفي العبارة الثانية يتم تصوير العلاقة المنطقية بين مفاهيم 9 النظام "5 
و"الوظيفة " و "البنية " بوصفها علاقة "نقص" , وذلك في دالة قضية قابلة للتعويض 
عن حدودها بوقائع أو ماصدقات مثل : " فقدان للتنسيق " أو " اختلال في التوازن" » أو 
لض غياب التكامل لض 5 إلخ 


- ومن منظور برجماتي أيضا ولكن في إطار التفاعلية الرمزية . 
وباستخدام منهج بحثي وضعي ( وصفي كيفي من خلال الملاحظة 
بالمشاركة ) » يمكن معالجة أزمة المدرسة العربية باعتبارها مظهرا 
لإخفاق التفاعل الاجتماعي اليومي بين الأفراد والجماعات الاجتماعية 
في التوصل إلى معاني مشتركة حول : التعلم الحقيقي من أجل 

ممارسة الحياة » و تكافؤ الفرص التعليمية » والتعليم بوصفه حقا إنسانيا 

وواجبا على الدولة تجاه الأفراد » والنشاط بوصفه متطلبا تربوبا.. 


أزمات مجتمعية » وقد تصاغ عبارة المشكلة على نحو : 
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وكما نرى » تصور عبارة المشكلة العلاقة المنطقية بين مفهومات : " الأطراف 
المتفاعلون ". و " التفاعل الرمزي ". و" المعانى المشتركة "» بوصفها علاقة "سوء 
فهم ' أو " غياب للتفاهم" » في دالة قضية يمكن استبدال حدودها بماصدقات أو وقائع 
جزئية محددة الزمان والمكان ؛ فمفهوم الأطراف يمكن استبداله بماصدقات عديدة 
كالأفراد أو المؤسسات » أو الجماعات مهنية ٠‏ أو الطبقات والشرائح الاجتماعية » أو 
الطوائف .. إلخ » ومفهوم التفاعل الرمزي يمكن استبداله بماصدقات مثل : الحوارات 
الوطنية » أو المفاوضات ٠‏ أو الصراعات الفكرية والثقافية والاجتماعية .. إلخ » ومفهوم 
المعاني المشتركة يمكن استبداله بالمعايير الاجتماعية » والحلول الوسط » والتوافقات 
السياسية » والوحدة الوطنية » والتوافق الزوجي .. إلخ . 


- وأيضا يمكن معالجة أزمة المدرسة من منظور برجماتي في إطار 
الظاهراتية » وياستخدام منهج وضعي كيفي . بوصفها مظهرا من 
مظاهر الإخفاق الاجتماعي في التوصل إلى تفاهم عام حول فهرسة أو 
تنميط سياقات التفاعل المنظمة للممارسات المدرسية /المجتمعية » ما 
يخل إخلالا خطيرا بالقواعد وتوزيع الأدوار وحدود كل دور .. وغيرها 
من المظاهر التي اعترت علاقة المدرسة بالمجتمع . وعليه فقد تصاغ 
عبارة المشكلة على نحو : 

" يغيب أو يختل الاتفاق بين أفراد | وفئاته حول الأنماط المحددة لسياقات المعنى 

فيما يتصل با 


للعلاقات والأدوار ". 


وكما نلاحظ . تتضمن دالة القضية في هذه العبارة وصفا لعلاقة " فقدان التنميط 
"أو 'اختلال أسس الفهرسة " بين مفهومات : ' الأطراف المتفاعلين" . و" سياقات 
المعنى" » و" بنية العلاقات " » بحيث يمكن التعويض عنها بماصدقات مثل : الأفراد 
والمؤسسات والفئات بوصفها أطراف متفاعلة » والمعايير الاجتماعية والمهنية .. إلخ 
بوصفها ماصدقات لمفهوم 'سياقات المعنى' . والعادات والتقاليد والأعراف الاجتماعية » 
والقواعد والأخلاقيات المهنية » والنماذج الإرشادية المميزة للمدارس العلمية » وقواعد 
العلاقات العامة والبروتوكول .. إلخ بوصفها ماصدقات للبنى العلائقية المستندة إلى 
سياقات نمطية للمعاني . 
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_ ومن منظور برجماتي سلوكي ., وبانتهاج منهج وضعي تجريبي ١‏ يمكن توصيف أزمة 
المدرسة باعتبارها مظهرا لافتقاد التحكم والسيطرة أو التعديل السلوكي » حيث يؤدي 
تراكم الاستجابات الخاطئة غير المرغوية لقواعد السلوك المدرسي » سواء كان سلوكا 
تنظيميا أو كان سلوكا اجتماعيا » وكذلك تراكم الاستجابات المتجاهلة أو البطيئة أو 
غير الملائمة من قبل القيادات المدرسية والتعليمية تجاه تلك المخالفات » إلى تردي 
الأوضاع المدرسية على عدة مستويات ٠»‏ وهو ما يمكن أن تبلوره عبارة المشكلة على 
نحو : 
" تستجيب القيادات المدرسية لتكرار المخالفات السلوكية التنظيمية بصورة غير مناسبة 
لا تؤدي إلى تعديلها ". 


" يستخدم المعلمون واختصاصيو الرعاية المدرسية استراتيجيات غير _مناسبة لتعديل 
السلوكات بالمرحلة الثانودة ". 


وفي العبارتين السابقتين يمكن بسهولة الوقوف على دالة القضية وعلى ما 
تتضمنه من علاقة " سوء أو عدم استجابة " بين مفهوم "المثير " . الذي يمكن 
التعويض عنه بماصدقات لا نهاية لها مثل: الظروف الاقتصادية / الاجتماعية » أو 
ضغوط العمل » أو جنوح المراهقين » أو مخالفة القوانين .. وبين مفهوم "الاستجابة " 
الذي لا حدود لماصدقاته في عالم السلوك الإنساني . 


- ومن منظور مثالي بنيوي , يمكن انتهاج منهج تحليلي منطقي ( 
بالحكم على الواقع في ضوءٍ النصوص والأهداف والقواعد المنطقية ) 
لمعالجة أزمة مؤسسة المدرسة بوصفها ناشئة عن عدم مطابقة الحدث 
( الوقائع المفردة للممارسات والأداءات المدرسية المتأزمة ) مع البنية 
المعيارية ( النسق الفكري المنطقي من القواعد التي يؤمن بها المجتمع 
ممثلا في الضرورة المنطقية لوجود المدرسة والأهداف والمهام المنوطة 
بها » وطبيعة العلاقة بينها وبين النظم والمؤسسات الاجتماعية الأخرى) 
» ويمكن أيضا صوغ عبارة المشكلة أو المشكلات المتصلة بها على 


نحو : 
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" يفارق واقع مؤسسة المدرسة الراهن بأحداثه ( التعليمية » والتنمودة .. ) البنية الفلسفية 


والمنطقية لفكرة إنشائها والأهداف التى قامت من أجلها " . 


وكما يظهر في عبارة المشكلة » فإن دالة القضية المنطقية تصف علاقة " عدم 
التطابق" أو "المفارقة" بين مفهوم " البنية المعيارية" » ومفهوم " الحدث الواقعي' . 
بحيث يمكن التعويض عن أي منها بماصدقاته ؛ فالقوانين واللوائح » والنماذج الرياضية 
؛ والعقائد والمذاهب .. ماصدقات لمفهوم البنية المعيارية » والمؤسسات والتنظيمات » 
والمناهج الدراسية .. ماصدقات لمفهوم الحدث » وهكذا . 


- ومن منظور تفكيكي ما بعد حداثي . يمكن انتهاج منهج ضد وضعي 
(تحليل الخطاب ) لمعالجة أزمة المدرسة العربية بوصفها مظهرا من 
مظاهر فشل مؤسسات التحديث بعقلانيتها الزائفة » أمام فوضى 
احتكار بعض الفئات الاجتماعية للمعرفة والقوة . وسقوط التبريرات 
العقلانية لإنشائها على نحو : إرساء دعائم الديمقراطية والعدالة 
وتحديث البنى الاجتماعية من خلال التعليم .. » ويمكن صوغ عبارة 
المشكلة على نحو : 


" على الرغم من كون المدرسة العربية مؤسسة_هادفة إلى التحديث وإذابة التفاوت 
|الخحها عن ذاحينا اتفكل اناهة انها رديية الحتفه الشف من قل 'الققداف :تلعفو اعينة 
الساعية إل احتكان" القوة عن كل استكان” المعرفة وفوون خطائها على :يقية الفنات" 


ويلاحظ في عبارة المشكلة وجود علاقة التناقض في دالة القضية مع مفهوم 
'"العقلانية" وماصدقاته المتعددة مثل : المبررات العلمية أو المذاهب الفلسفية أو العقائد 
السياسية .. وغيرها من المرجعيات ٠»‏ أومفهوم " التحديث" بماصدقاته المتعددة مثل : 
نظم التعليم الحديثة » والتعددية السياسية » والتصنيع » والتخطيط العمراني .. وكل 
الأنشطة التي لا تستند إلى أفكار خرافية أو تمييزية غير عادلة أو غير موضوعية. 


- ومن منظور نقدي و عن طريق ممارسة المنهج ضد الوضعي ( من 
خلال التحليل النقدي الاجتماعي /الثقافي) يمكن التعامل مع أزمة 
مؤسسة المدرسة العربية باعتبارها مظهرا لممارسة الهيمنة الثقافية 
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/الاجتماعية من قبل الفئات الاجتماعية ذات المصلحة بإعادة إنتاج 


التفاوت من خلال التعليم ٠‏ وتزبيف وعي الفئات الأخرى بتشييء 
بعض المغالطات » ويمكن صوغ عبارة المشكلة على غرار : 


وهنا أيضا يظهر من عبارة المشكلة أن دالة القضية تصف علاقة التناقض بين 
مفهومي: 'تحرير الذات" بماصدقاته (آلياته) المختلفة مثل نشر التعليم » وتعميق الوعي 
الاجتماعي والسياسي ٠»‏ وتحقيق العدالة الاجتماعية » وإذابة الفوارق الطبقية .. إلخ » 
ومفهوم " الهيمنة " بماصدقاته (آلياته) مثل احتكار المعرفة والقوة » وتزبيف الوعي » 
وتشييء الأوضاع الظالمة وجعلها حقائق علمية أو أقدار دينية .. إلخ . 


- ومن منظور فلسفي ماركسي . ووفقا لمقولات النظرية الماركسية 
البنيوية ل (ألتوسير /©81101155) » ومن خلال المنهج ضد الوضعي 
( دراسة البنى الاقتصادية والأيديولوجية ) » يتم تصوير أزمة المدرسة 
العربية باعتبارها مظهرا لسيطرة الدولة على الأفراد من خلال المدرسة 
بوصفها جهازا من أجهزتها الأيديولوجية ١‏ والتي هي موجهة بدورها من 
قبل البنى الاقتصادية غير العادلة . ويتم صوغ المشكلة على غرار : 


ااكسقتق الهدا رسائع المخزسةة فنى شكا لات :(الستيك. والكدا قب العامة ١ح‏ وغورقنا 


أهداف الجهاز الأيديولوجي للدولة في تشكيل وعي المتعلمين بما يكرس البنى 


الوضعيات ". 


ومرة أخرى نجد أنفسنا أمام عبارة للمشكلة تمثل دالة قضية منطقية قوامها 
علاقة التناقض بين مفهوم " حرية الفعل ' و مفهوم ' قسرية البنية" , والآليات 
(الماصدقات) التي تمارسها تلك البنية من أجل إعادة إنتاج نفسها من خلال تزييف 
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الوعي الفردي والجمعي » والتضليل الأيديولوجي حتى تموت الذات ٠»‏ أو تتوهم حرية 


- ومن منظور ماركسي أيضا » ولكن وفق النظربة الماركسية التقليدية , 
ومن خلال منهج ضد وضعي ( التحليل الاقتصادي /الاجتماعي ) » 
ينظر إلى أزمة المدرسة في المجتمع العربي التقليدي بوصفها ناشئة 
عن تحولها إلى أداة لتكريس التفاوت الاجتماعي / الاقتصادي والبنى 
القبلية والعشائرية والعائلية المتخلفة من خلال آليات توزيع المعرفة » 
عوضا عن دورها في إذابة ذلك التفاوت » وإدارة العلاقة الجدلية بين 
المتناقضات لصالح الفئات المقهورة. وهو ما يمكن صوغه في عبارة 
المشكلة على نحو : 


)دوين المترويتة ذفن الحقنمم النقاتوض الوحسهياك المتفاركة راللجئ الاقستاددة 


الاجتماعية المتخلفة من خلال آليات توزيع المعرفة وفقا لمعايير غير موضوعية " 
وفي عبارة المشكلة ودالة القضية المعبرة عنها » نلحظ . مرة أخرى علاقة 
التناقض بين مفهوم " الجدل" الذي يجب أن تنشأ عنه حركة التطور الاجتماعي » 
والماصدقات المتعددة التي يمكن أن تمثله كالحراك التعليمي والثقافي والأيديولوجي من 
خلال مؤسسات التعليم والتثقيف . وبين مفهوم " تكريس الواقع" وإعادة إنتاج تفاوتاته 
الاقتصادية والاجتماعية بماصدقات (آليات) متعددة أيضا من بينها توزيع المعرفة وفقا 
وأخيرا » وبعد هذا الاستعراض التفصيلي لمناظير فلسفية ونظرية متعددة في تصور طبيعة 


المشكلة » وفي كيفية صياغة عبارتها بتوجيه من إطارها المفاهيمي المساند بمكونيه : النظري 
والمنطقي ٠‏ يبقى أن نلفت النظر إلى علاقة أخرى مهمة بين المشكلة البحثية والعبارة التي 
تصفها وبين مستوى أهداف البحث » بوصفها علاقة مؤثرة في تحديد مستوى واتجاه عملية 
التفكير بالمفاهيم . 


2.أهداف البحث 


كما سبقت الإشارة» يشيع في بحوث اصول التربية خلال العقود الأخيرة استبدال أسئلة 


البحث بالمشكلة؛, أي التعبير عن المشكلة البحثية أو القضية بسؤال رئيس ومجموعة من الأسئلة 
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الفرعية» وبتم التبرير لذلك المسلك بأن العلوم الاجتماعية متعددة المدارس وزوايا المقارية» وأنه لا 
حرج من استبدال هذا بذاك» وهو كما تناولت الصفحات السابقة يمثل خلطاً موضوعياً بين 
عنصرين لا يمكن لأحدهما أن يحل محل الآخر أو أن يستبدل به» علاوة على كونه يخل 
بالتسلسل المنطقي للتفكير» لكون عبارة المشكلة أو قضية البحث بمثابة تشخيص ووصف أولي 
يقع عند المستوى القاعدي من هرم أهداف العلم» بينما تمثل الأسئلة البحثية» التي هي ليست 
العنصر التالي في الترتيب وإنما يسبقها عنصر "أهداف البحث", تمثل مرحلة متقدمة في درجات 
هذا الهرم» بحيث إذا أجيب عنها تم التحقق من صحة الفروضء وتحققت الأهداف, وتجلى حل 
المشكلة. 

وغياب عنصر 'أهداف البحث" عن موضعه في الترتيب عقب عنصر "المشكلة أو 
القضية", أو الخلط بينه وبين عنصر آخر هو " مبررات إجراء البحث 05 /|8351002 
معرنع5ه56 » يؤدي إلى اختلال عملية التصميم المنهجي للبحث؛ء من حيث اختيار منهج 
البحثء والمدخل البحثي (المقارية) المناسبء والنموذج الإرشادي المتنبى لتحقيق المستويات 
المرصودة من أهداف البحث. 

وبوضح ( الشكل رقم41) تلك العلاقة بين موضوع البحث ومستوبات أهدافه» ومناهج 
البحث المناسبة لكل مستوىء وعلاقتهما ببنية العلم أو الحفل المعرفي. 


فمناهج البحث هي وسائل متنوعة لتحقيق أهداف العلم المتدرجة» ولكل مستوى من 
مستويات تلك الأهداف ما يساعد على تحقيقه من تلك المناهج؛ والتي بدورها تصلح لتحقيق 
بعض مستويات الأهداف وتقصر عن تحقيق البعض الآخرء ومهمة الباحث هي إدراك مستوى 
هدف أو (أهداف) بحثه ومن ثم اختيار المنهج المناسب لتحقيقه. 

بيد أن متغيراً ثالثاً يشترك في تلك العلاقة ويؤثر عليها ألا وهو 'بنية العلم' أو المستوى 
المعرفي الذي يقع عنده موضوع البحثء والذي تدور المعالجة البحثية للموضوع في إطاره؛ وهي 
البنية التي تناولها بالتفصيل الفصل الثاني من الكتاب لكل أصل من أصول التربية» وقوامها 
الحقائق العلمية الثابتة» والمفاهيم العلمية المعتمدة التي تندرج تحت كل منها مجموعة من 
الحقائق» ثم المبادئ العلمية الناشئة نتيجة العلاقة الموضوعية بين مفهومين أو أكثرء ثم القوانين 
العلمية التي تعبر عن تلك العلاقة بين مفهومين أو أكثر ولكن في صيغة رياضية» وفي قمة 
الهرم تقع النظريات العلمية التي تستوعب كافة ما يقع تحتها من عناصر البنية في تصور عام 
لنشأة الظواهر موضوع ذلك العلم وتطورها. 
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تامع لحت العشي 


#سخاصس ةر | [شمكة | 
لص 0110101 لاسن 


شكل رقم 41 
علاقة بنية العلم بأهداف البحث ومناهجه 


فاختيار منهج البحث المناسب لتحقيق مستوى معين من أهداف البحث» يختلف باختلاف 
موقع الموضوع من تلك البنية المعرفية؛ فالتعامل مع الموضوعات البحثية التي تدور عند مستوى 
الحقائق المرصودة إمبريقياًء والتي تتعلق المشكلة فيها بعدم مطابقة الممارسة التطبيقية للمفاهيم 
النظرية» مثلآًء يختلف المنهج البحثي المناسب لها إذا كان هدف البحث هو 'رصد ذلك الخلل 
بين النظرية والتطبيق» وقياس حجمه ورصد آثاره ( المنهج الوصفي)»؛ عنه إذا كان الهدف هو 
فهم الأسباب والعوامل التي تؤدي إلى غموض المفهوم (منهج تحليل المفهومات)» أو تأويل 
النوايا التي تقف وراء عدم تطبيقه (المنهجيات التفسيرية والبحث الكيفي النقدي)»: أو التدخل 
لتعزيز فاعلية التطبيق وحل مشكلاته (المنهج التجريبي وشبه التجريبي والبحث الإجرائي) . 
وهكذا. 

ويختلف الأمر إذا كانت المشكلة تقع عند مستوى المبادئ المجردة والنظريات» حيث 
يتصدى المنهج الفلسفي لمناقشة تلك المبادئ والتصورات على صعيد المباحث الفلسفية المتعددة 
(الأنطولوجياء والإبستمولوجياء والإكسيولوجيا..إلخ) من منظور إحدى أو بعض الفلسفات؛ فقد 
يتصدى البحث لمبدأ تربوي عتيد هو مبدأ الفروق الفردية بين المتعلمين» بهدف الوقوف على 
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أصوله الفلسفية» والبحث في اتساق الممارسات معهاء أو يتصدى لتصور (ماسلو) لترتيب وتدرج 
الحاجات الإنسانية» وهنا يبدأ المنهج الفلسفي في استعراض المقولات الفلسفية لواحدة أو لعدة 
فلسفات من حيث تصورها للطبيعة الإنسانية» وما تتسم به لدى المثالية مثلآً من تقسيم ثلاثي 
للفضائل والملكات» وما يحكم تصنيف الأفراد وفقاً لهذا التقسيم من حتمية قدرية لا سبيل إلى 
تغييرهاء او ما تتسم به من تنوع لدى البرجماتية يتناسب وتنوع الوجود وحالاته القلقة 
المتغيرة..إلخ» وقد يكون هدف البحث هو التدخل في المبدأ أو التصور بإعادة بنائه لكي يتوافق 
مع ضرورات إنسانية/ حقوقية أو طبيعية» أو دينية .. فيتصدى المنهج الفلسفي لهذا الهدف بنقد 
التصورات القائمة» وتأليف وتركيب الأفكار البديلة لإعادة البناء .. وهكذا. 

وعلى ذلكء» فإن لكل مستوى من أهداف العلم ما يناسبه من مناهج البحث؛ ولكل منهج 
من مناهج البحث حدوداً للاستعمال تتحدد بموقع الموضوع من بنية العلم» كما تتحدد بمستوى 
هدف البحث. وعلى الباحث أن يلم بهذه العلاقات المنطقية والعملية عند كتابة خطة بحثه» وأن 
يشير إلى مبررات وأسانيد اختياره بوضوحء وقاية له من انحراف بحثه عن المنهجية السليمة؛ 
وتحصيناً له من النقد الذي يمكن أن يطال تلك المنهجية ويقوضها. 


3.أسئلة البحث 

والعنصر الثالث من عناصر التصميم البحثي هو 'أسئلة البحث". والذي يمثل حلقة من 
حلقات البناء المنطقي له والنقطة الحرجة التي تتحول عندها الممارسة البحثية نحو مقارية 
المشكلة أو القضية وتحديد طبيعة واتجاه الإجراءات التالية. 

فصوغ أسئلة البحث هو أولى خطوات تحقيق أهدافه» لذلك فهي (الأسئلة) عادة تمائل 
الأهداف عدداً وترتيباً وصياغة؛ وهي امتدادٌ لما تم عند صياغة مشكلة البحث من تنزيل التصور 
النظري لحال الظاهرة في سوائها واعتدالها على الوصف الواقعي أو المتعين لحالها الراهن وقد 
اعتراها شكلٌّ من أشكال الإشكال مثل: النقص/ الزيادة» أو التناقضء أو القصور .. إلخ. بمعنى 
أن مقارنة الحال المشكلة مع التصور النظري للحال غير المشكلة يُهفضي إلى وصف المشكلة 
وتعيين ماهيتهاء وحجمهاء وكيفهاء وعلاقتها بغيرها من العوامل» وحدودها الزمانية» والمكانية. 
وهيئتها ومظاهرهاء وتبعيتها وانتمائهاء وتأثيرهاء وانفعالها وتأثرها.. 

وما تقوم به أسئلة البحث من دور يتعلق بالتعمق في وصف الحال المشكلة أو القضية 
وتحديدها بدقة» والتحول نحو وصف السبيل إلى رفع ما يعتريها من إشكال من خلال أسئلة 
(أرسطو) العشرة أو "المقولات 531/1595 815101165 "': الجوهرء والكم» والكيفء. والحال» 
والنسبة» والزمان» والمكان» والملكء والفعلء والانفعال.9"") 
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وبوضح ( الشكل رقم 42) مقولات أرسطو العشر المندرجة تحت كلياته الخمسة (الجنس» 
صياغة أسئلة البحث العلمى. 


تساؤلات البحث العلمي 


(ماهية- حقيقة الشيء» ويقع ف 


سؤال ماهو ؟) 
يسأل بها عن العدد كم هو؟ سر 

:2 1 سر / حك ( 7711 
يسال بها عن الحال كيف هو؟ ١‏ 4 1 ييه ١‏ لين هوه / 
يسأل بها عن التسبة أو العلاقة بين مم ددر 
7 هيده 0م 5 ظّ 1 3 31 7 ١‏ 
0 متقاربين مقلثى أي شيء هو ١‏ اي ا ١ ١‏ مقن عو / 


يأل بها عن المكان أين هو؟ 5 أ 1 أننا 3 5 له 
يسأل بها عن الزمان متى هود" |( ***') د عد من ) 
يني اوه 


يسألبها عن هيثته الشيء مثل 4ه سر و 


الجلوس أو القعود ١‏ ايخيرهة 1 ا / 7 تاق 
- 6 سي ([ زر ) | 
لمنء ويسأل بها عن ملكية الشيء؟ 7 ت 


عن تأثير القعل في شيء ما غيره 
٠١‏ الانقعال | الاتقعال أي مدى تأثر الشيء بغيره 


شكل رقم 42 
مقولات أرسطو العشر وعلاقتها بتساؤلات البحث العلمي 
نقلا عن محمد سعيد حميدة 2017 
وبلاحظ أن المقولات (الأسئلة) العشرة تنقسم إلى ثلاث مجموعات تتتوافق مع مستويات 
الأهداف البحثية على النحو التالي: 
- 2 مجموعة المقولات (الأسئلة) الوصفية التي ترصد الظاهرة المشكلة 
وتقيسها (الكم» والكيف,. والمكان» والزمان» والوضع)» وهي التي يسعى 
البحث إلى الإجابة عنها ليحقق مستوى وصف الظاهرة. ويتم ذلك من 
خلال المنهج الوصفي الكمي أو الكيفي ( بما في ذلك أسلوب المسح» 
والمقارنة.. إلخ)» أو المنهج التاريخي» وهي المقولات التي يمكن التعبير 
عنها من خلال التساؤلات التالية: 
” ما حجم الظاهرة المشكلة ؟ وما مدى انتشارها؟ وكم تمثل 
نسبتها إلى الظاهرة الاعتيادية؟ 
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” ما مظاهر المشكلة القابلة للملاحظة والقياس ؟ وما أعراضها؟ 

2 كيف حدثت الظاهرة المشكلة؟ وكيف تم اكتشافها؟ 

” متى حدثت الظاهرة المشكلة؟ ومتى تم اكتشافها؟ وكم استمر 
حدوثها؟ وكم مرة تكررت؟ 

” ما درجة حدة الظاهرة المشكلة؟ وما درجة تأزمها وتعقيدها؟ 


ومجموعة المقولات (الأسئلة) المتعلقة بالفهم والتفسير (الجوهرء 
والإضافة» والملك)» وهي التي تحقق إجابتها فهم جوهر الظاهرة 
ومفهوماتها الحاكمة؛ وإدراك عناصرها ومكوناتهاء والعلاقات العضوية 
بين أجزائها. ويتم ذلك من خلال المنهج الوصفي الكمي والكيفي 
(خاصة الدراسات الارتباطية والدراسات العلية المقارنة)» ومن خلال 
المنهج التجريبي وشبه التجريبي» كما يمكن تحقيق تلك الأهداف أيضاً 
من خلال المنهج الفلسفي والتحليل المنطقي» ويمكن التعبير عن تلك 
المقولات بالتساؤلات التالية: 
” ما حقيقة الظاهرة المشكلة ؟ وما كنهها؟ وما طبيعتها؟ 
” ما تصنيف تلك الظاهرة المشكلة؟ وما نوعها؟ 
” ما العناصر المكونة للظاهرة وما أجزاؤها؟ وما دور كل منها؟ 
وكيف يرتبط بعضها ببعض؟ 
” ما العوامل المرتبطة بحدوث الظاهرة ؟ وما طبيعة علاقتها بها؟ 
” ما الأسباب المباشرة وغير المباشرة لحدوث الظاهرة؟ 
” ما العوامل الموضوعية وغير الموضوعية المفسرة لحدوث 
الظاهرة؟ 


ومجموعة المقولات (الأسئلة) المتصلة بأهداف التنبؤ والتحكم (الفعل» 
والانفعال) التي تمثل إجابتها سبيلاً إلى الوقاية من حدوث المشكلة» أو 
التدخل فيها سلباً أو إيجاباًء وذلك من خلال المنهج التجريبي وشبه 
التجريبي والدراسات المستقبلية» ويمكن التعبير عنها بالأسئلة التالية: 

” ما العوامل المباشرة وغير المباشرة المؤثرة في الظاهرة؟ 

” ما النتائج المترتبة على المترتبة على حدوث الظاهرة؟ 

” كيف يمكن الحد من حدوث الظاهرة أو زيادة حدوثها؟ 
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” ما مستقبل حدوث الظاهرة إذا (استمرت/ تزايدت/ تدهورت..) العوامل 
الموضوعية لحدوثها؟ 
وكما ترتبط البنية المنطقية لعبارة المشكلة بمقولات النظرية العلمية المتبناة ومفاهيمهاء 
وتتكلمن: مضطلحاتها” المعتمةة» تتأئر صياغة أسكلة البحث وفقا 'التصتيف» السايق: يمفهومات 
ومصطلحات النظرية العلمية ومقولاتها: 
--< > فتميل صياغة التساؤلات البحثية الهادفة إلى وصف الظاهرة وفهمها إلى 
استعمال مفاهيم ومصطلحات النظريات الوصفية (نظريات الفعل 
الاجتماعي مثل الوظيفية والتفاعلية الرمزية في علم الاجتماع؛ 
ونظريات التعلم الشرطي في علم النفسء والنظريات التطورية في علم 
التاريخ» ونظريات الاقتصاد الكلاسيكي..إلخ). 
-- وتميل صياغة التساؤلات البحثية الهادفة إلى تفسير/ تأويل الظاهرة 
المشكلة إلى استعمال مفاهيم ومصطلحات النظريات التفسيرية والتأوبلية 
(الماركسية في الاقتصاد والاجتماع والتاريخ» والماركسية البنيوية في 
علم الاجتماع؛ والنقدية في علم الاجتماع ..إلخ). 


4. الإطار المعرفي والإطار المنهجي للبحث 

كما سبقت الإشارة» ظل القالب الذي تكتب فيه خطط البحوث وتقاريرها في مجال 
أصول التربية ساكناً عقوداً طويلة» حتى مع تنامي حركة النشر العلمي في الدوريات الأجنبية؛ 
وما يفرضه ذلك النشر من قوالب وأشكال مغايرة أكثر مرونة وفاعلية وأقل حجماً. 

ومن عناصر القالب الساكن المتعارف عليه في بحوثنا عنصر " منهج الدراسة". الذي 
يختزل دائما في عبارات مكرورة على غرار " يتبنى البحث المنهج الوصفي (التحليلي.. أو 
المسحي.. أو التطويري.."؛ دون تفصيل لكيفية تطبيق ذلك المنهج في معالجة موضوع البحث» 
ودون إشارة إلى مدى مناسبته لأهداف البحثء أو اتساقه مع مقولات النظرية العلمية التي يستند 
إليها البحث. أو النموذج الإرشادي أو المنهجية التي يتضمنها ذلك المنهج؛ ما يجعل الأمر 
غامضاً أمام الباحث الذي غالباً ما يحاكي في إجراءاته بحوثاً أخرى سابقة» وتكون المحصلة 
هي المزيد من التكرار والاجترار. 

ومن العناصر التي نراها ضرورية لاستعادة البوصلة البحثية في تصميم بحوث اصول 
التربية» عنصر "الإطار المعرفي للبحث". وعنصر " الإطار المنهجي للبحث". 
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4 الإطار المعرفي للبحث: 


عندما يصبح "الإطار المعرفي للبحث" عنصراً إلزامياً خاصة في أطروحات الدرجات 
العلمية» يتعين على الباحث الإشارة إلى كل من النقاط التالية بوضوح: 
» موقع الموضوع من الخارطة المعرفية للتخصص: بما في ذلك تحديد 
الحفل المعرفي أو الأصل المعني من بين أصول التربية» وما إذا كان 
ثمة تداخل او مساحات بينية بين عدة حقول يقع الموضوع في نطاقها. 
وهو ما يجعل الباحث ملتزماً بمصطلحات ذلك العلم ونظرياته ومنهجه. 
تعيين النظرية العلمية» أو المدرسة الفكرية التي سوف تستند إليها مقاريته 
البحثية للموضوعء وما يساندها من ظهير فلسفي أو أيديولوجي» ما يجعل 
تحديد المشكلة البحثية في إطار مقولات تلك النظرية ومبادئها ومفهوماتها 
يتسم بالوضوحء ويساعد الباحث في توجيه قراءاته واختيار مصادره. 
” تعيين موقع المشكلة أو القضية البحثية من البنية المعرفية للعلم 
أو الحفل المعرفي» حيث يترتب على ذلك اختيار التصميم 
البحثي المناسب ومن قبله اختيار مدخل البحثء. وما إذا كان 
البحث سينتهج النموذج الوضعي (يحتكم إلى معطيات الواقع عند 
مستوى الحقائق والوقائع ليستقرءها ويخرج منها بتعميمات 
وتفسيرات)» أو ينتهج النموذج ضد الوضعي (يبدأ من النظريات 
مسلحاً بمقولاتها ومبادئها ومفاهيمها منطلقاً إلى الواقع ليكشف ما 
فيه من تناقضات ويؤول ما ترسخ فيه من وضعيات) . 
” فإذا كانت المشكلة تتعلق بمستوى الحقائق» من حيث وصف 
واقع الظاهرة ورصد حجمها ومظاهرها وآثارهاء كان التصميم 
البحثي المناسب هو الإمبريقي القائم على الملاحظة والقياس 
والإحصاء من خلال الأساليب والأدوات المقننة. 
” وإن كانت المشكلة تتعلق بمستوى المفاهيم» من حيث مفارقة 
الوقائع الميدانية التطبيقية لها بسبب الغموض أو سوء التطبيق 
أو عدم الملاءمة» فقد يكون أسلوب التحقق الإمبريقي من مدى 
تطابق المفهومات مع ماصدقاتها مباشرة أو من خلال المؤشرات» 
والوقوف على أسباب عدم تطبيقها..إلخ» وقد يكون أسلوب 
التحليل الفلسفي للمعنى الإجرائي واتباع منهج الفلسفة التحليلية 
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هو المناسبء أو قد يكون أسلوب "إعادة بناء المفهوم" في ضوء 
مقتضيات أو مستجدات معرفية أو تطبيقية أو ثقافية..إلخ 

4 وإن كانت المشكلة تتصل بمبدأ من المبادئ من حيث عدم تحققه 
بالصورة المرضية علمياً أو اجتماعياء فقد يكون أسلوب دراسة 
العلاقات الارتباطية» أو الدراسات العلية المقارنة في إطار 
المنهج شبه التجريبي.. إلخ 

” وإن كانت المشكلة تتعلق بمستوى النظريات» كأن تخفق النظرية 
في وصف او فهم أو تفسير ظاهرة معينة» فقد يكون المنهج 
المناسب هو المنهج الفلسفيء والنموذج أو المدخل المناسب هو 
المدخل التحليلي لمنطق بناء النظرية» أو المدخل ضد الوضعي 
النقدي لتأويل العوامل التي تؤدي إلى الاستخدام غير المناسب 
للنظرية لتكريس أوضاع معينة ليست مؤهلة لدراستها.. إلخ 


4 الإطار المنهجي للبحث: 

وهو عنصر مستقر من عناصر الخطط البحثية» لكنه غالباً يفهم على نحو خاطئ 
وكأنه يعني ذكر منهج الدراسة ( وصفي- تجريبي- تاريخي - فلسفي- مقارن..إخ)» أو 
سرد فصول الدراسة أو أبوابها ومباحثها الفرعية» بينما المقصود هو تسلسل العمليات 
المعرفية المنهجية وفقاً للنموذج أو المدخل المتبنى من الباحثء والتي إن تمت على نحو 
منطقي معين تؤدي إلى تحقيق أهداف الدراسة؛ 

٠‏ تعيين مستوى ( مستويات) الأهداف الذي يسعى البحث إلى تحقيقه من 
سلم أهداف العلم ( الوصفء. ثم الفهم والتفسير/ التأويل» ثم التنبؤ 
والتوقع» ثم التدخل في الظاهرة)» وهو ما يترتب عليه تحديد بقية عناصر 
الإطار المنهجي للتصميم: 

» اختيار النظرية العلمية» فهناك نظريات أكثر نجاحاً في وصف الظواهر 
(نظريات الفعل)» وهناك نظريات أكثر نجاحاً في تفسيرها (نظريات البنية) 
وهي الظاهرة التي أشرنا إليها في الفصل الثالث تحت مسمى 'تجزوء 
النظرية وحدود استخدامها", ومن ثم اختيار المنهجية أو النموذج الإرشادي 
المبني على مقولات تلك النظرية» وعلى ظهيرها الفلسفي خاصة في بعده 


الأنطولوجي» ويعده الإبستمولوجي. 
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اختيار المنهج البحث المناسبء فالمنهج الوصفي هو الأنسب لتحقيق 
المستويات الدنيا من الأهداف. والمنهج الفلسفي هو المنوط بتناول 
الأهداف المتعلقة بالفهم عند مستوى المفاهيم والمبادئ والنظرياتء, والمنهج 
التجريبي هو المنوط بتحقيق أهداف التحكم في الظواهر .. وهكذا. 

اختيار المدخل المناسب من مداخل مناهج البحثء فالمدخل الوضعي 
أكثر نجاحاً في تحقيق أهداف الوصف والفهمء بينما ينجح المدخل ضد 
الوضعي في تحقيق أهداف التفسير والتأويل. 
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خاتمه 
مباحث بديلة للبحث في أصول التربية 
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خاتمة: مباحث بديلة للبحث في أصول التربية 


وفي ختام هذا الكتاب» ويعد استعراض هذه المحاولة لضبط منهجية البحث التقليدي في 
أصول التربية» لابد من الاعتراف بأن البحث في الظواهر التربوية بوجهِ عام يواجه تحدياً كبيراً 
في المستقبل القريب نتيجة تغير طبيعة الظواهر المدروسة وماهيتها؛ فقد ترتب على ما حققته 
الثورة الرقمية من قفزاتٍ هائلةٍ خاصة في مجال الذكاء الاصطناعي والواقع الافتراضي أن 
تغيرت مفاهيم منهجية كانت مستقرةً قروناً طوبلة مثل مفهوم الواقع '19681167» ومفهوم التحقق 
الإمبريقي 1761111226100 18110111621: علاوةً على مفاهيم علمية عامة مثل مفهوم 
المجتمع '5001613» ومفهوم الذات 6مع0020 5611 وغيرهما من المفاهيم» الأمر الذي يسحب 
اللساظ سن فت فاته لعلف قاض وحاينا قليلة: الفا غلئة رافق تومي ارح كفيز 
من التساؤلات والتصورات البديلة. 


١‏ التربية وأنطولوجيا لا متعينة 

فعلى مدى عقودٍ مارس الأساتذة تعليم فلسفة التربية لطلاب كليات التربية» مستندين على 
أرضٍ صلبة من المقولات الفلسفية الواضحة المستقرة في المعرفة التريوية» وكانت المباحث 
الفلسفية الرئيسة في الوجود والمعرفة والطبيعة الإنسانية دائما هي موضوع التناول بالاستعراض 
والتحليل والربط مع الممارسات التربوية والتعليمية تأصيلا وتطبيقا . 


وكان الأخذ بعقول وأفهام معلمي المستقبل نحو الإدراك البانورامي لخريطة الاتجاهات الفلسفية 
وما بينها من تمايزات يتمثل في الإجابة عن الأسئلة الكبرى: ما الوجود؟ ما الإنسان ؟ ما 
المعرفة؟ وفي تحويل تلك الإجابات والمقولات إلى ممارسات. 

واليوم وقد تجاوزت الثورات المعرفية والتقنية المتسارعة واقع الممارسات التريوية التقليدية 
وأجبرتها على اللهاث وراءها واللحاق بهاء يصبح العبء الأكبر على عاتق أساتذة فلسفة التربية 
في ممارسة التأصيل لتلك التطبيقات والممارسات اللاهثة خلف قفزات هائلة في الظلام وإطلاق 
العنان لمخيلاتهم» ثم الالتفات لإحكام التصورات النظرية حتى تنطلق الممارسات من أطر 
وأصفحة: 

ولاشك أنها مهمة عسيرة تتنازع خلالها من يضطلع بها قوتان متضادتان واحدة نحو 
التخيل الحرء والأخرى نحو التاطير والعقل (الإحكام)» ويواجهه فيها تحد فكري هائل يتمثل في 
السعي إلى أحكام العقال لما هو مستعص على الثبات ومجبول على التحول والتغير. 
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وأول ما يتحدى أساتذة فلسفة التربية في هذه المهمة هو ذلك السؤال الكبير حول طبيعة 
الوجود الذي يتعين على التربية في العصر الحالي والتالي أن تجري وفقا لها وفي ظلها؟ لكونه 
وجودا لا يخضع لاعتبارات الزمان والمكان والحال والكيفية» ولكون واقعه خليطا من الافتراضي 
والمعزز وغيرهما من الأوصاف التي تتحطم معها قواعد منطق اللغة. 
وريما يفيد طرح أسئلة محددة على القراء المهتمين بما قد يوجه التفكير إلى الأمام قليلا 
مثل: 
ما طبيعة الوجود الذي يتوقع أن تجري الممارسات التربوية في إطاره في ظل 
الثورات الصناعية المتوالية؟ مادي محسوس مباشرة بالحواس وما يعينها من أدوات 
؟ ام افتراضي تتحدد خواصه وفقا للهدف من الموقف التعليمي ( تفتيت مفهوم 
التربية إلى مواقف تعلم لا متناهية لكل منها واقعه الافتراضي) ؟ 
_هل يتوقع أن يصبح لكل فرد يتعلم إطاره الانطولوجي الخاص؟ وما مستقبل ما يسمى 
بالوجود الاجتماعي؟ وهل سيصير الوجود بهذه الكيفية إلى التصور الذي طرحه 
أصحاب التفكيكية وما بعد الحداثة.. بحر هائل من الفوضى؟ 
إن تربية لا يؤطرها تصور انطولوجي مستقر يخبرنا عن طبيعة الوجود وماهيته 
وصيرورته» هي تربية تتعدى فكرة التعين 0616117131101 ولا تحدها حدود إلى درجة خطيرة قد 
تودي بمفهوم التربية ذاته» لكون الأخير لا يكون إلا في إطار متعينء وبالتالي قد تصبح هناك 
حاجة إلى إرساء مفهوم بديل يعبر عن طبيعة تلك العملية المتوقعة والمتخيلة.. وفي هذا 
فليتنافس المنظرون. 


" التربية لذوات عديدة مستنسخة 

ونواصل طرح المزيد من الأسئلة الفلسفية وفق المباحث الرئيسة المعروفة» داعين إلى 
ضرورة إرساء تصورات لمباحث بديلة تناسب الثورات الصناعية والمعرفية المتسارعة التي يحلو 
للكتاب ترقيمها في إصدارات ونسخ متوالية» فيطالعنا مبحث الطبيعة الإنسانية. 

وأول ما يلفت النظر عند تناول هذا المبحث ذلك التعدد في النسخ البشرية التي تنتجها 
تلك الثورات؛ فبعد محاكاة ثورة البخار للنموذج الحيوي في تصميم الآلات» ثم محاكاة ثورة 
الإلكترونيات لنموذج المخ البشري في تصميم الحواسيب» ومحاكاة ثورة الميكاترونيات للجهاز 
العصبي المركزي والطرفي في تصميم الرويوتات» تواصل الثورات الرابعة والخامسة محاكاة القدرة 
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العقلية العامة متعددة الذكاءات لإنتاج برمجيات وتطبيقات الذكاء الاصطناعي بما في ذلك 
الذكاء الوجداني الذي استعاد أهميته من جديد. 

وفي تطبيق منقطع النظير من حيث التأثير والانتشار أنتجت ثورة الميديا والتواصل 
نسخا متعددة من الذات الإنسانية يمكنها التفاعل مع أنساق وبيئات غاية في التنوع والتباين» 
بحيث أضحى للشخصية الفردية الواحدة صورا شتى تتجاوز القدرات البشرية المحدودة بحدود 
الزمان والمكان والكيفية» وتعالج أوجه الاختلاف والإعاقة والفروق الفردية المعهودة.. إلى الدرجة 
التي صار التحقق فيها من كونها 'إنسانية" وليست "اصطناعية " أمرا عسيرا!! 

وفي ظل واقع افتراضي معزز في المواقف التعليمية صار التصميم التعليمي يدخل تلك 
الذوات المستنسخة ضمن معادلة التعلم بوصفها متغيرات لا يمكن تجاهلهاء بل ويستهدف 
إدماجها لصالح العملية التعليمية الذوات البشرية الأصلية!! 

وريما يمثل تدارك الثورة الخامسة لخطورة ما أرسته الثورة الصناعية الرابعة من أتمتة 
كاملة لكل شئ, ريما يمثل لحظة مراجعة مصيرية يدفعها الفزع الشديد والخوف على مصير 
الوجود البشري» ومحاولة انتزاع واستعادة مساحة له كادت تحتلها الذوات الاصطناعية 
المفيتقة يلا رتحعة : 

وتطالعنا الوجودية وكذلك تيار مابعد الحداثة لتعيد تذكيرنا من جديد بخطورة موت الذات 
أو اغترابها واستلابها للتقدم التكنولوجي: وتجدد صيحة الخطر التي أطلقتها عقب الثورة 
الصناعية الثانية منذ ستة عقود» وتدق ناقوس الخطر مرة أخرى من تربية يتوه فيها الإنسان 
وتبتلعه ثقوب التكنولوجيا السوداء . 


التربية بخبرات عبر واقعية 

واستكمالا لطرح المزيد من التساؤلات حول المباحث البديلة في فلسفة التربية في ظل 
مسلسل الثورات الصناعية والتقنية المتسارعة» نتساءل حول طبيعة الخبرة المربية التي يتوقع 
اعتمادها في المستقبل القريب » والتي بدأت بالفعل في التطبيق منذ سنوات. 

وكانت الفلسفة البرجماتية قد مزجت خصائص الذات العارفة وخلفياتها المتنوعة شديدة 
التباين ( الفروق الفردية) مع خصائص الوجود المتغير شديد التباين لتنتج ملايين لا حصر لها 
من ' الخبرات" التي يمر بها المتعلمون عوضا عن المفهوم التقليدي الساكن للمعرفة الذي طرحته 
الواقعية» ليتحول بذلك مبحث المعرفة في فلسفة التربية إلى البحث في تطبيقات المعرفة ومحاكاة 
واصطناع وتصميم مواقف التعلم التي تختلف من متعلم إلى آخر » وليظهر مصطلح ' التدريب" 
ثم في مراحل لاحقة مصطلح تفريد التعليم 
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واليوم وقد صار الوجود متعدد التحقق في أكثر من صورة من صور "الواقع'", وصارت 
الذوات على أكثر من نسخة مستنسخة» يصبح موقف التعلم أيضا متجاوزا لفكرة الخبرة الواقعية 
والمعرفة الواقعية» وبصبح هدف " التدريب" و" الإعداد" و" التأهيل" مفتوحا على إطلاقه ليشمل 
طيفا لا ينتهي من الأداءات والسلوكات والمبادرات والابتكارات.. إلخ 

وقد يكون مناسبا في هذا السياق أن نتساءل عن مستقبل مفاهيم بداجوجية عتيدة مثل " 
المنهج" و" البرنامج" و" التقويم" .. بل ومفهوم "التربية" ذاته.. لكونها إجراءات مخططة تبدأ من 
حالة متعينة تم تقييمها بدقة لتبلغ حالة مستهدفة لها مواصفاتها المحددة بدقة أيضا قابلة 
للقياس!!! 

لقد ساهمت التربية البرجماتية في صرف نظر المتعلمين عن أهمية إدراك البنية الكلية 
للمعارف وقوانينها الحاكمة تحت وقع فكرة التغير وفكرة الانفجار المعرفي ومنطق أولوية امتلاك 
مهارات البحث عن المعرفة على تحصيلهاء وصارت المعارف في مواقف التعلم أشبه بوقود 
الاحتراق اللازم لاستمرار الحركة» فصارت المعارف والمعلومات سلعا استهلاكية أكثر منها 
لبنات للبناء .. وغدا لا ندري أي موقع سوف تتبوأه بنية المعرفة وإدراكها الكلي بين أهداف التربية 
في عصر الثورات الصناعية السادسة والسابعة .. إن كان مفهوم التربية أصلاً سيظل قائما. 


؛ التربية على الآفتار 

لمفهوم " الآفتار' جذور روحية في بعض العقائد التي يؤمن أصحابها بقوة الفعل التي 
تكتسبها بعض الشخوص والرموز الدينية إذا تجسدت في صورة قريبة من الطبيعة البشرية 

وحديثا أصبح " الآفتار" بديلا افتراضياً للذات الإنسانية أو ' قرينا" إلكترونيا لها كما 
أفضل أن أصفه. حتى أن كثيرا مما ينتمي إلى سلوك البشر صار ينسب إلى الأفتارات في 
الواقع الافتراضي مثل التنمر وحتى الاغتصاب ( يتداول الآن خبر حول لجوء واحدة من رواد 
التواصل الاجتماعي إلى القضاء لحمايتها من ابتزاز آخرين قامت أفتاراتهم باغتصاب جماعي 
لأفتارها.. مهددين إياها بنشر هذه الصور!!!.) 

ولأن التربية عملية إنسانية تتطلب ذاتا تستهدف تنميتها وتنشئتها من قبل جهة تربوية 
مسؤولة وفقا لنسق معياري اجتماعي وعقدي وسياسي ..معين» تصبح المهمة مختلفة تماما في 
حالة تعدد صور الذات المرياة وعدم تعين ووضوح خصائصها وسماتها؛ لأن كل شخص طبيعي 
أصبح قادرا على اصطناع الآفتار الذي يرتضيه معبرا عن ذاته وعنوانا لها.. ومعالجا لعيوبها 
ونقائصها المورفولوجية والأخلاقية.. وهو ما ظهر مؤخرا حتى في عالم رجال السياسة والحكام. 
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وكان. ميحة: الأخلاق قديما قد .نشاأ .من .قذاخل ‏ ميحين أساسية “هماة.«الاتطولدهيا 
(الوجود)» ومبحث الإنسان والطبيعة الإنسانية» ليعالج أوجه العوار في الوجود الإنساني 
'المتحقق" من خلال الصورة المثالية أو على الأقل المتفق عليها للوجود الإنساني 'المتصور" أو 
الذي ينبغي أن يتحقق.. الأمر الذي يثير التساؤل بشأن ذلك الوجود الإنساني الافتراضي 
المسمى بالأفتار وأخلاقياته!!! 

وهكذا تصبح التربية في ظل ثورات متتالية في التقانة والاتصال مضطرة إلى التعامل مع 
ذوات متعددة بعضها إنساني طبيعي والبعض الآخر افتراضي في ظل غيمة معيارية أخلاقية 
كثيفة يصعب معها ضبط السلوك وتوجيهه» وبصبح الآفتار نموذجا تربويا فعالا إذا أحسن 
تصميمه وتوظيفه وإدارته في واقع معزز من قبل معلم مؤهل لهذه المهمة.. فهل من متخيل ؟ 


التربية بين التقانة والفلسفة والأيديولوجيا 

كلما طالعت عنوانا يجمع التربية ومتغير مستقل تتأثر بهء ثارت لدى تلك التساؤلات 
التي أعجز عن إجابتهاء منذ أوائل التسعينيات عندما كانت أغلب المؤتمرات والبحوث تتضمن 
عبارة ".. في إطار العولمة والنظام العالمي الجديد".. وحتى أيامنا هذه التي لا يخلو فيها عنوان 
من عبارة".. في ظل الثورة الصناعية الرابعة".. مرورا بالفترة التي كانت جل العناوين فيها 
تتضمن عبارة ".. تحديات الألفية الثالثة." مما يستحقه هذا الجانب التأصيلي من الموضوع: 
بينما يظهر المجتمع الأكاديمي التربوي حفاوة بالغة بالجوانب التقنية وتطبيقاتها البداجوجية 
بصورة مبالغة بوصفها أحدث الصيحات60705] 

حركة الإصلاح الديني في أوريا وكيف ساهمت بعض الاختراعات التقنية حينها في 
تعزيز قيمها التنويرية مثل اختراع المطبعة الذي ساهم في إتاحة نسخ عديدة غير مكلفة من 
الكتاب المقدس للمؤمنين بعد طول احتكار من قبل رجال الكنيسة.. ثم تأثير قيم التنوير على 
الكشوف الجغرافية وظهور علم الاجتماع الغربي بعدها.. والعلاقة المتبادلة بين اختراع المجهر 
وبين تصويب المعتقدات الدينية المحرفة.. إلخ وانتهت إلى فضل التقنية والاكتشافات العلمية 
على تعزيز قيم نهضة الغرب الأوروبي» وبدورها كيف أفسحت تلك القيم المجال لازدهار 
الاختراعات والبحوث العلمية الحديثة. 

ودائما كانت دراستنا لتاريخ التربية تؤكد على العلاقة الدينامية بين التطور الحضاري» 
والتطور العلمي والتقني عنصر رئيس من عناصره؛ وبين تطور الفكر التربوي واستنارته تأثرا 
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ولكن هل بقيت تلك العلاقة التبادلية النشطة على حالها خلال الحقبة الأخيرة» حيث 
حققت التطبيقات التقنية قفزات هائلة أريكت الفكر الفلسفي وأجبرته على اتخاذ موقف رد الفعل 
المنزعج من لا إنسانية تلك التطبيقات أحياناً ولا أخلاقيتها أحياناً كثيرة؟ وما دور بعض 
الأيديولوجيات في توجيه تلك العلاقة في مسارات بعينها تحقق مصالحها وتقوض الأيديولوجيات 
المناوءة لها؟ 

لاشك أن ردة فعل الفلسفة الوجودية في النصف الثاني من القرن الماضي تجاه توحش 
التقنية واستلاب الإنسان في المجتمع الحديث لها كانت سببا في موجات شديدة من التمرد على 
القوالب في أشكال الفن والأدب» كما أسفرت عن حركة تفكيك عميقة لكل الرؤى الأيديولوجية 
التي تدعي الشمولء بما في ذلك الرؤى التريوية التقليدية» فتبلور تيار ما بعد الحداثة المؤمن 
بفوضوية العالم وجنونه وتوحشه.. لكن في المقابل استفاد أصحاب الليبرالية الجديدة من اتساع 
حركة التفكيك ومعاداة التنظير تلك في تعزيز مساعيهم نحو الهيمنة على العالم» واتخذوا من 
الثورة الصناعية واحتكار المعرفة والتقنية مطية لتأكيد تلك الهيمنة» بما في ذلك؛ بل وفي المقدمة 
منه» التعليم. 

وكان مفهوم التربية ذاته أول ضحايا الليبرالية الجديدة بدعوى تعقيده وغموضه؛ وحل 
محله مفهوم التعليم بنواتجه الإجرائية المستهدفة ومؤشراته القابلة للملاحظة والقياس» وساهمت 
حركة المعايير ذات الدوافع الأيديولوجية في توسيع الفجوة بين مجتمعات التصنيع والبحث 
والابتكار ومجتمعات المواد الخام المستهلكة» وكرست تقارير التنافسية في الاقتصاد والتعليم تلك 
الفجوة. 

ثم جاءت عمليات رصد التطور الصناعي والتقني الأخيرة والتأريخ لمراحله وتحولاته 
لتحدث تحولا دراماتيكيا جديدا في حرب المصطلحات التي تشنها الليبرالية الجديدة» فيظهر 
مصطلح ' الثورة الصناعية الرابعة" عنوانا عاما لمجموعة من التطبيقات التقنية شديدة التقدم 
متعددة الأبعاد ( بيولوجية/ صناعية/ اتصالية ..الخ) ..ثم يظهر بعده ببضع سنوات مصطلح " 
الثورة الصناعية الخامسة" بعد إضافة البعد الإنساني المفتقد مرة أخرى ليحل الواقع المعزز محل 
الواقع الافتراضي..وهكذا.. ليضع كلا من التعليم والفلسفة في موقع رد الفعل والمطالبة 
بالاستجابة الآنية» والمسارعة بالتطبيق. 

وبالفعل يشرع المنظرون وخبراء التعليم في عقلنة الطفرات الصناعية والتقنية وشرعنتهاء 
ويوجهون سهام النقد للمباحث التقليدية والنظريات البداجوجية القاصرة عن استيعاب تلك 
الطفرات» ويتهمونها بالتخلف والجمودء ويعقدون المؤتمرات ويجرون البحوث ويضعون 
الاستراتيجيات المواكبة لها. 
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وأخيراًء ليست هذه دعوة إلى رفض التطور ومواكبة التحديث التقني في التعليم؛ 
والاستجابة لتقارير التنافسية والسعي إلى تحسين الترتيب في التصنيفات..لكنها دعوة إلى التأمل 
والتفكر والنقد في طبيعة تلك العلاقة واتجاهها بين التربية والفلسفة والتقنية والأيديولوجيا. 
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